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НА ПОЧАТКУ НОВОГО ЕТАПУ РОЗВИТКУ 
 

Шановні читачі й дописувачі часопису! 
 

Ви отримали оновлений варіант науково-методичного збірника, і 
яким він буде надалі, залежить саме від нас із вами. «Філософія освіти і 
педагогіка. Philosophy of Education and Pedagogy» – рецензований 
науковий часопис, що видається Чернігівським обласним інститутом 
післядипломної педагогічної освіти імені К.Д.Ушинського з відкритим 
доступом;  зорієнтований на теоретичні, методологічні й концептуальні 
питання філософії освіти і педагогіки. У ньому друкують статті, що 
презентують широкий спектр філософсько-освітніх та педагогічних 
питань з акцентом на методологічному контексті освіти, на створенні 
інноваційного освітнього середовища, на розумінні стратегій 
реформування освіти відповідно до державної концепції «Нова українська 
школа». Розміщення статей авторів у часописі, а також доступ до архіву 
випусків часопису, є безкоштовними. 

Перший номер науково-методичного збірника, заснованого за 
ініціативи першого ректора Чернігівського обласного інституту 
післядипломної педагогічної освіти Віталія Скрипки, вийшов друком у 
2003 році. В українських реаліях тих часів це був свого роду початок 
етичного «осьового часу» для вітчизняної філософсько-педагогічної науки. 
Основу матеріалів першого номера журналу склали теоретико-

методологічні та праксеологічні статті О. Зюзька «Філософські засади 

виховання духовності в історії зарубіжної і вітчизняної педагогіки», 
М. Градобика і О. Шустрової «Фразеологічна номінація рис характеру 
людини в сучасній англійській мові», А. Давиденка «Поняття задатків 
здібностей та обдарованості дитини». Не менш креативними й 
працездатними виявилися педагогічні працівники Інституту, котрі 
опублікували свої творчі напрацювання: Н. Єрмак «Зміст, форми і методи 
роботи школи перспективного педагогічного досвіду», Л. Антоненко 
«Трудова діяльність як основа організації життя вихованців в умовах 
сучасної школи-інтернату», Н. Деркач «Формувати екологічну свідомість», 
Л. Рукавіцина «Гуманізація процесу навчання географії», О. Мокрогуз «До 
питання впливу нового змісту оцінювання на навчальний процес». До 
слова, нині Андрій Давиденко – доктор педагогічних наук, професор, 
знаний в Україні та поза її межами вчений, а Олександр Мокрогуз – 
кандидат педагогічних наук, доцент, очолює кафедру суспільних 
дисциплін та методики їх викладання й входить до складу редакційної 
колегії науково-методичного збірника.  
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Варто додати, що перше число часопису започатковувала стаття 
тодішнього ректора Інституту, кандидата філософських наук, доцента 
Віталія Скрипки, присвячена проблемам соціалізації учнівської молоді, які 
тісно пов‟язані з реформуванням системи освіти й потребують 
переосмислення з теоретико-методологічних позицій сучасної соціальної 
філософії. 

Загалом перші роки стали часом накопичення творчого потенціалу, 
наповнення складу редакційної колегії, формування фахової 
затребуваності співробітників, становлення певних ідей, символів, 
цінностей, орієнтації часопису на вузлові проблеми філософії освіти і 
педагогіки. Саме в початковий період було розширено спеціалізацію (від 
філософії освіти до історії філософії освіти, від теоретико-методичних 
матеріалів до освітніх стратегій і практик), започатковано основи 
процедури рецензування, узято курс на публікацію не лише статей, що 
презентують широкий спектр філософських і педагогічних питань, а й 
проведення науково-практичних конференцій, методологічних семінарів, 
круглих столів з актуальних проблем освіти, популяризацію та 
впровадження дослідно-експериментальних ідей і розробок в освітню 
практику, що знаходили відображення в публікаціях збірника. Плідний та 
евристично вагомий для індивідуальної історії журналу перший етап 
закінчився на початку 2010 року, коли завершив свій земний шлях Віталій 
Іванович Скрипка. 

Кризовий стан українського суспільства загалом, освіти зокрема, 
процес жорсткої соціальної боротьби, недостатня увага з боку держави до 
долі вчителів, науково-педагогічних працівників, гострі колізії людського 
буття – ці обставини, власне, і визначали тематику й проблематику нашого 
журналу. Ситуація суспільних потрясінь, трансформаційних процесів і 
зовнішньої агресії збіглися в часі зі змінами в керівництві Інституту, які 
тривали протягом 2010–2015 років. Це природно призвело до певних 
проблем із функціонуванням редакційної колегії та відповідно кількісних і 
якісних параметрів опублікованих матеріалів. Важливо, що останнім часом 
ситуація поступово стабілізувалася, а після 2020 року, коли вперше у 80-
річній історії Інституту відбулися вибори ректора й переконливу перемогу 
здобув Анатолій Заліський, є вагомі підстави вважати, що під його 
керівництвом Інститут став центром інноваційного освітнього середовища 
в регіоні, на якісно новому рівні забезпечує післядипломну освіту 
педагогічних, керівних та методичних кадрів. Окрема місія Інституту – 
реалізація в області інноваційного освітнього проєкту національного рівня, 
пов‟язаного зі створенням навчально-методичного забезпечення для 
закладів загальної середньої освіти в умовах упровадження Державного 
стандарту базової середньої освіти. 
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В Інституті створений значний евристичний потенціал для освітніх 
досліджень післядипломної педагогічної освіти, потужний філософсько-
педагогічний контекст для аналітичної роботи в напрямі дошкільної, 
загальної середньої і післядипломної педагогічної освіти. Потужним 
мобілізуючим інтелектуальним фактором є видавнича діяльність 
Інституту. Завдяки діяльності трьох редакційних колегій в Інституті 
виходять науково-методичні збірники («Педагогічні обрії», «Українська 
мова і література в школі», «Філософія освіти і педагогіка»), в яких стали 
можливі публікації глибоких змістових напрацювань з актуальних освітніх 
проблем науково-педагогічних і педагогічних працівників. 

Оновлений склад редколегії часопису «Філософія освіти і педагогіка. 
Philosophy of Education and Pedagogy» представлений тепер не лише 
дослідниками з України, а й Німеччини та Канади. Її діяльність передбачає 
поряд із виданням часопису популяризацію та впровадження 
дослідницьких ідей і напрацювань у педагогічну практику, а також 
формування умов для введення в майбутньому часопису до переліку 
наукових фахових видань України. А це означає, що автори рукописів 
повинні:  

- переконатися, що їхні твори є справді оригінальними; 
- зробити істотний внесок у дослідження; 
- підтвердити, що рукопис раніше не було опубліковано і що 

наразі його не подано на розгляд в інше видання; 
- указати всі джерела, використані в роботі над рукописом; 
- повідомити про можливі конфлікти інтересів, що можуть 

вплинути на оцінку їхніх рукописів. 
Відтепер часопис «Філософія освіти і педагогіка. Philosophy of 

Education and Pedagogy» буде приймати статті,  які не були опубліковані 
раніше й відповідатимуть указаним вище критеріям. Редакційна колегія 
відхилятиме рукописи, в яких буде виявлено плагіат чи текстові 
запозичення без покликань на першоджерело, пропонуватиме авторові 
переписати текст або зробити відповідні корективи. Рішення щодо 
можливості оприлюднення статей редколегія прийматиме лише після 
завершення процедури їх анонімного рецензування. 

Наша стратегічна мета – підвищення якості наукових публікацій, 
інтеграція часопису «Філософія освіти і педагогіка. Philosophy of Education 
and Pedagogy» до вітчизняного і світового наукового простору.  

 
 
Головний редактор                                                             Віктор Довбня 
 

 



7 

 
 
 
 
 
 

РОЗДІЛ І 

 
ФІЛОСОФІЯ ОСВІТИ  І 

СУСПІЛЬСТВОЗНАВЧИЙ ДИСКУРС 
 

 

Тетяна КАЛЮЖНА, 
кандидат філософських наук, старший науковий співробітник, 

провідний науковий співробітник відділу андрагогіки Інституту  
педагогічної освіти і освіти дорослих імені Івана Зязюна НАПН України 

УДК.37.013.73 (075.8)+141.7:37(075.8) 
ORCID ID 0000-0003-3118-2575 

 
ФІЛОСОФІЯ ОСВІТИ: АКСІОЛОГІЧНІ АСПЕКТИ 

ФОРМУВАННЯ АНДРАГОГІЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ 

ПЕДАГОГІЧНОГО ПЕРСОНАЛУ ЗАКЛАДІВ ПІСЛЯДИПЛОМНОЇ 

ПЕДАГОГІЧНОЇ ОСВІТИ 

 

Публікацію присвячено проблемі формування андрагогічної 
компетентності педагогічного персоналу закладів післядипломної педагогічної 
освіти. Автором розкрито важливу складову мотиваційно-аксіологічного 
критерію досліджуваної проблеми. Особливу увагу приділено ціннісним 
орієнтаціям та якостям особистості викладача закладу післядипломної 
педагогічної освіти.  

Ключові слова: післядипломна педагогічна освіта, андрагогічна 
компетентність, цінності, педагогічний персонал.  

 

Сучасна вітчизняна система освіти переживає значні зміни, які 

диференціюють її на найбільш відчутному, метафізичному рівні. 

Пандемія коронавірусу, в якій ми наразі перебуваємо, призводить до 

глобальних змін у сучасній цивілізації, змін ціннісних орієнтацій 

сучасної культури та актуалізує філософське осмислення освітніх 

проблем. 
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Філософський аналіз освіти був заснований ще Платоном і 

Арістотелем та охопив усі класичні світоглядні системи аж до початку 

XVIII ст. Під впливом певних педагогічних ідей Я. Коменського, 

Й. Песталлоці, І. Гербарта, А. Дистервега, Дж. Дьюї відбувалося 

становлення парадигми філософського аналізу освіти як системи. Ідеї 

Просвітництва посилили дисциплінарні механізми освіти, поширивши 

їх на зміст і форму. На початку XIX ст. Й. Гердер, А. Гумбольд, Г. Гегель 

створюють нову філософську концепцію освіти, орієнтовану на 

самопізнання, самостановлення, самоактуалізацію особистості та 

визнання її права на освіту. Із середини XX ст. освіта виступає як 

автономна сфера, що теоретично дистанціюється від філософії, а 

практично у сфері освіти обґрунтовується філософсько-соціальний 

аналіз освітнього знання і цінностей [8, с. 14-16]. 

Сучасні вчені з поміж світоглядних стратегій філософії освіти 

визначають:  

– формування планетарно-космічного світогляду (О. Базалук), що 

ґрунтується на сучасних досягненнях нейронаук, психології, космології, 

філософії та передбачає становлення космічної освіти, яка «не тільки 

удосконалює уявлення формуючої психіки про космос, але й покликана 

сформувати планетарно-космічну особистість, що в своїй переважно 

свідомій діяльності перетворює псіпростір Землі і його структуру з 

планетарної сили в космічну силу» [4]; 

– використання поведінкового підходу в освіті (О. Горбань, 

О. Кравченко, Р. Мартич, Н. Юхименко), що дозволяє моделювати 

широкий спектр поведінки нейробіологічних і соціальних систем: сім‟ї, 

колективів, міст, цивілізації та культури. Основним об‟єктом вивчення 

поведінкового підходу є поведінка як загальна основа для системного 

аналізу та управління. «Це дає можливість виділити й розкрити 

регуляторні функції освіти, які, виступаючи спочатку зовнішнім 

стимулом, з часом переростають у новий якісний стан – функції 

саморегуляції» [15, с. 156]. У сучасній науці поведінковий підхід лежить 

в основі теорії соціального навчання і відіграє важливу роль у розвитку 

сучасного управління; 

– реалізацію філософії полікультурної освіти (Г. Берегова, 

В. Асаєва, Т. Чаркіна), що передбачає «адекватність культурному й 

етнічному різноманіттю людства, виховання в людини толерантності до 
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інших культур і систем цінностей, вироблення її соціальної й 

особистісної цілісності й двомірності, подолання одномірності людини» 

[14, с. 258]. Але завдання культурної взаємодії освіти полягає не в тому, 

щоб знайти готову відповідь, а зуміти розпізнати проблему, 

сформулювати її сутнісні параметри і з урахуванням обставин 

розв‟язати її. У межах полікультурної освіти здійснюється формування 

полікультурної компетентності. Тому, як зазначає Т. Чаркіна, 

«полікультурні компетенції можуть бути представлені знанням і 

практичним оволодінням рідною культурою, повагою та гордістю за 

власну націю, власний народ, а також знанням про полікультурність 

навколишнього світу, умінням й навичками пізнання цього світу, 

повагою й розумінням культурних, расових, релігійних та інших 

відмінностей, толерантного ставлення, уміннями й навичками 

співробітництва й взаємодії з метою збереження миру й розвитку» [14, 

с. 141]; 

– утвердження аксіологічного статусу філософського знання і 

освітньої практики (В. Андрущенко, І. Предборська), адже «культурні 

цінності в їхньому широкому значенні (наукові, політичні, моральні, 

естетичні, релігійні тощо) відтворюються і передаються в системі освіти 

не тільки через зміст навчальних дисциплін у процесі навчання та через 

залучення особистості до певної системи цінностей у процесі виховання, 

а й у «прихованому» вигляді через сам спосіб організації навчально-

виховного процесу, через способи організації управління освітньою 

діяльністю, через характер педагогічної комунікації, способи і критерії 

оцінювання знань тощо» [13, с. 170]. 

Відмічаючи аксіологічні, ціннісні виміри післядипломної 

педагогічної освіти, необхідно наголосити на аксіологічній складовій 

особистості викладача вищої школи та формуванні андрагогічної 

компетентності як необхідної та важливої риси професійного фахівця у 

галузі формальної та неформальної освіти дорослих. Відтворюючи і 

формуючи певний тип ціннісного світогляду, викладач-андрагог 

зберігає і продукує цінності, у процесі професійної педагогічної 

діяльності забезпечує передачу культурних цінностей слухачам. 

Культурні цінності в їхньому широкому значенні (наукові, політичні, 

моральні, естетичні, релігійні тощо) відтворюються і передаються не 

тільки через зміст навчальних дисциплін післядипломної педагогічної 
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освіти у процесі професійної діяльності, а й через залучення особистості 

слухача до певної системи цінностей у процесі спілкування, через 

способи організації управління освітньою діяльністю, через характер 

педагогічної комунікації, способи і критерії оцінювання знань тощо [11]. 

Професійна діяльність педагогічного персоналу закладу 

післядипломної педагогічної освіти тісно пов‟язана зі світоглядними 

засадами слухачів, навіть якщо це не усвідомлюється ними і не 

виражається явно. Педагогічний процес встановлює ціннісні орієнтації 

людини, тому дуже важливо у формальній та неформальній освіті 

керуватися таким світоглядним принципом, який орієнтує слухачів 

післядипломної педагогічної освіти на творчу самореалізацію, 

усвідомлення власної планетарно-космічної суті.  

Сенс і цінності післядипломної педагогічної освіти лежать за 

межами будь-якої конкретної педагогічної або психологічної 

дисципліни, що вивчається слухачами в процесі професійної 

перепідготовки. Необхідним компонентом ціннісного відношення є 

емоції. Емоційність цінностей пояснюється тим, що спочатку вони 

сприймаються свідомо і настільки входять в основу внутрішнього 

абстрактного образу, наскільки часто повторювані в повсякденній 

активності психіки, що як звичка, звичний образ діяльності, 

витісняються в підсвідомість. А витіснені в підсвідомість цінності завжди 

активують фізично-емоційну складову психіки, викликаючи радість, 

милування, захоплення, благоговіння та інші прояви. Вища форма 

ціннісної емоції – катарсис, прояснення відчуттів, очищення від 

«скверни» [11, с. 31-35]. Науковець А. Гулига трактує цей забутий 

арістотелівський термін як «цілий спектр етичних, естетичних і суто 

аксіологічних категорій, що розчинили в собі те, що було змістом 

стародавнього слова «катарсис» [7, c. 60]. 

Важливого значення набувають гуманістичні цінності особистості 

викладача післядипломної педагогічної освіти, які є основою «золотого 

правила моралі», та трактуються так, що «… людина не повинна 

здійснювати по відношенню до інших того, чого не бажає для себе» [10]. 

Такими високими гуманістичними цінностями володіє викладач-

андрагог післядипломної педагогічної освіти, який виконує функції 

консультанта й наставника та має високий рівень володіння 

андрагогічною компетентністю.  



11 

Для удосконалення важливої аксіологічної складової особистості 

викладача вищої школи, компетентнісного потенціалу та підвищення 

професіоналізації педагогічних, науково-педагогічних працівників 

закладу післядипломної педагогічної освіти у рамках співпраці відділу 

андрагогіки Інституту педагогічної освіти і освіти дорослих 

імені Івана Зязюна НАПН України та кафедри педагогіки, корекційної 

освіти та менеджменту Чернігівського обласного інституту 

післядипломної педагогічної освіти імені К.Д. Ушинського утворена 

Майстерня андрагога.  

Майстерня виникла з ініціативи спільноти педагогів-практиків, 

науковців, яким притаманні висока соціальна активність у сфері 

післядипломної педагогічної освіти, освіти дорослих, прагнення до 

професійного зростання, прогностичне бачення стану й перспектив 

розвитку післядипломної педагогічної освіти, освіти дорослих як 

складових навчання впродовж життя [1]. Майстерня працює на засадах 

взаємодії з усіма структурними підрозділами Інституту та інших установ 

з метою забезпечення скоординованої діяльності щодо розвитку 

компетентнісного потенціалу педагогічного персоналу післядипломної 

педагогічної освіти, здійснення практико орієнтованих наукових 

досліджень у сфері професіоналізації освіти дорослих. 

У рамках науково-дослідної роботи, досліджуючи критерії і 

показники сформованості андрагогічної компетентності педагогічного 

персоналу закладу післядипломної педагогічної освіти, ми 

виокремлюємо як один із найважливіших – мотиваційно-аксіологічний 

критерій, який характеризує сукупність мотивів, інтересів і потреб, що 

визначають спрямованість педагогічного персоналу на професійно-

педагогічну діяльність у взаємозв‟язку з усвідомленням відповідності 

особистісних андрагогічних якостей вимогам педагогічної діяльності 

закладу післядипломної педагогічної освіти та усвідомленою 

мотивацією особистісних прагнень до дій. Цей критерій ми визначаємо 

системоутворюючим, оскільки саме від мотивації залежить активність 

особистості, спрямованість її подальшої професійно-педагогічної 

діяльності, а мотиваційна спрямованість «розкриває особистість, сприяє 

реалізації здібностей й проявляється в інтересі до обраної праці», 

цілеспрямованості в оволодінні досконало андрагогічною 
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компетентністю, прагненні до постійного самовдосконалення та 

самореалізації.  

На думку дослідниці О. Ткаченко, показниками означеного 

критерію є: наявність стійкої мотивації до професійно-педагогічної 

діяльності; усвідомлення значення оволодіння педагогічними знаннями 

та вміннями, необхідними для здійснення професійно-педагогічної 

діяльності; сформована усвідомлена потреба в саморозвитку і самоосвіті 

[12]. Цей критерій поєднує в собі відразу два аспекти ‒ ціннісний і 

мотиваційний, оскільки, погоджуючись з думкою О. Ліннік, уважаємо, 

що «внутрішня потреба особистості в діяльності випливає саме із 

ціннісного ставлення до цієї діяльності» [9]. Відповідно ціннісне 

ставлення до педагогічної професії в освіті дорослих є найвищою 

цінністю, стрижневим утворенням ціннісних орієнтацій, які 

детермінують поведінку викладача, співвідносячи її з ідеальним образом 

викладача-андрагога.  

Нам імпонує думка Т. Антоненко, яка зауважує, що «людина, яка 

усвідомлює смисл життя, чітко уявляє собі образ бажаного майбутнього, 

в якому сконцентрована її значуща мета» [2].  

Сутність такого ставлення полягає в знаходженні смислу в процесі 

співпраці у педагогічній діяльності освіти дорослих на партнерських 

засадах, ціннісному ставленні до особистості загалом.  

Саме тому першим показником мотиваційно-аксіологічного 

критерію сформованості андрагогічної компетентності педагогічного 

персоналу післядипломної педагогічної освіти ми визначаємо ціннісне 

ставлення до педагогічної професії як найвищої цінності. 
 

Показники та рівні мотиваційно-аксіологічного критерію  
сформованості андрагогічної компетентності  

педагогічного персоналу післядипломної педагогічної освіти 
 

Рис.1 
  

 
Показники 

Рівні сформованості 
Низький Середній Високий 

ціннісне 
ставлення до 
педагогічної 
професії 

неусвідомлена 
професійна 
спрямованість  

усвідомлене 
ставлення до себе 
як до андрагога 

стійкий інтерес 
до формування 
професійного 
образу 
андрагога 
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система 
ціннісних 
орієнтацій 

слабко 
сформована 
система 
ціннісних 
орієнтацій  

сформована 
система 
ціннісних 
орієнтацій 

чітко 
сформована 
система 
ціннісних 
орієнтацій 

мотивація на 
отримання 
необхідних 
знань, умінь і 
навичок в 
освітньому 
процесі для 
здійснення 
подальшої 
професійної 
діяльності 

ситуативні 
позитивні 
мотиви до 
професійної 
діяльності у 
системі 
післядипломної 
педагогічної 
освіти 

здатність до 
толерантної 
взаємодії в 
освітньому 
процесі наявність 
позитивної 
мотивації до 
професійної 
діяльності у 
системі 
післядипломної 
педагогічної 
освіти 

наявність 
позитивної 
мотивації до 
професійного 
розвитку та 
діяльності у 
системі 
післядипломної 
педагогічної 
освіти 

мотивація на 
саморозвиток і 
самовдоскона-
лення 

низькі здібності 
до творчого 
саморозвитку 
частково 
виражене 
прагнення до 
самовдоскона-
лення 

усвідомлена 
необхідність 
самовдосконален
ня та 
саморозвитку 

чітка мотивація 
на саморозвиток 
і самовдоскона-
лення 

 

Низький рівень сформованості андрагогічної компетентності 

педагогічного персоналу в закладі післядипломної педагогічної освіти 

властивий викладачам із слабкосформованою системою ціннісних 

орієнтацій, низькою самооцінкою власних професійних досягнень, 

несформованими позитивними мотивами до професійної діяльності; 

низькими здібностями до творчого саморозвитку, недостатньо 

вираженим прагненням до самопізнання та саморозвитку, не зовсім 

чітко вираженою спрямованістю на професію андрагога. 

Середній рівень сформованості андрагогічної компетентності 

педагогічного персоналу в закладі післядипломної педагогічної освіти 

характерний для викладачів із усвідомленим ставленням до себе як до 

андрагога, сформованою системою ціннісних орієнтацій, наявністю 



14 

позитивної мотивації до професійної діяльності у системі 

післядипломної педагогічної освіти, усвідомленою необхідністю 

самовдосконалення, здатністю до толерантної взаємодії в освітньому 

процесі. 

Високий рівень сформованості андрагогічної компетентності 

педагогічного персоналу в закладі післядипломної педагогічної освіти 

характерний для викладачів із усвідомленим ставленням до себе як до 

андрагога-професіонала з чітко сформованою системою ціннісних 

орієнтацій, наявністю стійкої позитивної мотивації до професійної 

діяльності у сфері освіти дорослих; стійким інтересом до формування 

професійного образу андрагога, постійною та стійкою спрямованістю на 

самопізнання і самовдосконалення, здатністю до творчого саморозвитку 

та толерантної взаємодії в освітньому процесі післядипломної 

педагогічної освіти. 

 

Рис.2 

 
Досліджуючи різні критерії та показники формування 

андрагогічної компетентності педагогічного персоналу в закладі 

післядипломної педагогічної освіти, виокремлюємо аксіологічну 

складову мотиваційно-аксіологічного критерію та відзначаємо показник 

найвищого рівня сформованості андрагогічної компетентності – 37%, 

середній рівень – 51%, низький – 12%.  

За результатами проведення експериментальної роботи отримано 

кількісні й якісні зміни щодо підвищення рівня сформованості 
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аксіологічної складової андрагогічної компетентності педагогічного 

персоналу в закладі післядипломної педагогічної освіти. 

Отже, розглядаючи аксіологічні аспекти формування 

андрагогічної компетентності педагогічного персоналу закладів 

післядипломної педагогічної освіти в ракурсі філософії освіти, можемо 

стверджувати, що ця проблема є предметом наукових дискусій і 

пошуків.  

Важливість її зумовлена постійними змінами в суспільстві, а як 

наслідок – і філософії освіти, педагогічної аксіології, яка, зокрема, 

розглядає цінності особистості вчителя. Для сучасної особистості 

викладача закладу післядипломної педагогічної освіти необхідні 

ціннісні якості професіонала сьогодення у сфері освіти, який навчить 

вчитися, зможе опанувати той чи інший навчальний контент, який 

вписується в еволюцію людства; зможе сформувати проблемне поле та 

мотивуючі заклики для здобувачів освіти; максимально 

використовувати новітні інформаційно-технічні можливості та цифрові 

інструменти навчання, враховуючи індивідуальні потреби кожного; в 

умовах дистанційного навчання створювати моделюючі завдання, які 

будуть готувати здобувачів освіти до соціальної реальності; бути 

цікавим викладачем із позитивним впливом на оточуючих та ніколи не 

забувати, що найбільшою цінністю для людини є живе спілкування, 

освітня взаємодія та комунікація.  
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АКАДЕМІЧНА ДОБРОЧЕСНІСТЬ: ЄВРОПЕЙСЬКІ ПРАКТИКИ 

 
Публікація присвячена питанню впровадження європейських принципів 

академічної доброчесності у вітчизняну освітню практику. Головна увага 
приділяється аналізу загальноєвропейських освітніх політик, нормативних 
напрацювань, ініціатив та алгоритмів діяльності окремих освітніх установ. 

Ключові слова: академічна доброчесність, етичний кодекс, прозорість, 
етика.  

 
Упровадження принципів академічної доброчесності на 

сьогоднішній день є одним із найбільш нагальних викликів, що постали 

перед освітньою сферою. Проте чимало закладів та установ, хоча й 

усвідомлюють повною мірою важливість цього процесу, однак не мають 

достатньо досвіду для його успішної імплементації. Оскільки Україна 

активно включена в Болонський освітній процес, на увагу заслуговують 

ті форми й принципи, якими керується Європейська освітня сфера.  

Мета нашої розвідки – проаналізувати європейські напрацювання 

задля впровадження принципів академічної доброчесності.   

Оскільки європейські країни раніше за Україну почали 

впроваджувати принципи академічної доброчесності й уже мають 

значну нормативно-правову базу, а також, з огляду на євроінтеграційні 

прагнення Украйни, варто брати за точку опори досвід цих країн. 

Академічна доброчесність в європейській освітній сфері віднесена до 

фундаментальних освітніх цінностей. Політика академічної 

доброчесності тлумачиться доволі широко, проте базується на трьох 

основних складових [1]: 

- академічні зловживання в наукових дослідженнях (фальсифікація 

та плагіат; зловживання авторством; маніпулювання даними для 

отримання бажаного результату; видавання штучних спостережень за 

справжні); 
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- академічні проступки студентів (плагіат та нечесні дослідницькі 

практики; підробка угоди або оплата третій стороні за підготовку 

завдання; змова між студентами, наприклад, несанкціонована співпраця 

в підготовці або презентації роботи (наприклад, дозвіл іншим копіювати 

власну роботу); обман під час екзаменів чи інших видів контролю задля 

отримання кращої оцінки; використання фальшивих сертифікатів або 

дипломів; пропонування хабарів для вступу або для оцінок, 

фальсифікації інформації щодо ідентичності студентів); 

- інституційні порушення, включаючи питання управління, такі як 

конфлікт інтересів, фінансове зацікавлення державних службовців, 

відповідальних за вищу освіту й роботу з університетами; поступливість, 

хабарництво, непотизм.  

В європейській правовій базі академічна недоброчесність 

відноситься до складно вимірюваних видів корупції. Для боротьби з 

такими видами в освітній сфері Європи в 2015 р. було створено 

спеціальну Платформу з етики, прозорості та доброчесності в освіті 

(Platform on Ethics, Transparency and Integrity in Education – ETIND) [3]. 

Вона складається з мережі спеціалістів, призначених Радою Європи з 

країн-членів та партнерів Європейської Конвенції з культури. Її місія 

полягає в тому, щоб ділитись інформацією з питань прозорості та 

доброчесності в освіті; знаходити адекватні відповіді на нові виклики, 

які породжує корупція в освіті; вибудовувати добропорядний цикл 

освіти, в якому всі учасники підпорядковані позитивним етичним 

принципам; розвивати відповідний потенціал в усіх учасників 

освітнього процесу. Платформа пропонує новий підхід, заснований на 

ідеї, що якісну освіту можна розбудувати, так само як можливо побороти 

корупцію, якщо всі дотичні сектори суспільства будуть повною мірою 

вкладатись у позитивні етичні принципи публічного й професійного 

життя, замість того, щоб покладатись тільки на механічні заходи 

вертикального регулювання. Діяльність платформи спрямована на 

розвиток культури демократії та співучасті (спільної відповідальності), 

заснованої на принципах етики, прозорості та доброчесності.  

Європейські організації, покликані впроваджувати принципи 

академічної доброчесності в освіті, одностайно наголошують на тому, 

що корупція в сфері освіти має долатись передусім за рахунок 

впровадження відповідних законодавчих норм через відповідні 
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структури. Проте самого тільки законодавчого регулювання не 

достатньо, оскільки академічна недоброчесність також має бути 

повністю неприйнятною з боку стейкхолдерів та суспільства загалом.   

Отже, можна стверджувати, що європейська освітня сфера у 

питаннях захисту академічної доброчесності спрямовує свої зусилля в 

першу чергу на розбудову етичної складової стейкхолдерів навчального 

процесу. Так, 16 жовтня 2019 року Радою Європи були оприлюднені 

Рекомендації Комітету Міністрів країн-членів з формування етичної 

культури в педагогічній професії [4]. Метою цих рекомендацій є 

формування етики, прозорості та доброчесності в освіті через розробку, 

запровадження й перегляд кодексів етики викладачів (під якими 

розуміються всі категорії, що є дотичними до освітнього процесу). В 

пункті 4.1 спеціально зазначається про спільну відповідальність всіх 

стейкхолдерів освітнього процесу, до яких відносяться, в першу чергу, 

студенти (учні), викладачі, адміністрація освітнього закладу, працедавці. 

Підхід, запропонований Комітетом по формуванню етичної культури в 

педагогічній професії, заснований на взаємній, спільній 

відповідальності, спрямований на вбудовування етичних норм в 

культуру освітньої спільноти.  

Впровадженням принципів академічної доброчесності у сфері 

освіти займаються не тільки міжнародні організації, але й, у першу 

чергу, окремі навчальні заклади. Найбільш виразно ця практика 

проявляється на рівні закладів вищої освіти. Так, рекомендація 

ЮНЕСКО 1997 року щодо статусу викладачів вищої освіти описує права 

та обов'язки наукового працівника, включаючи обов'язки та 

відповідальність, що стосуються академічної доброчесності. Європейські 

університети активно долучаються до т. зв. Великої Хартії Університетів 

(Magna Charta). Асоціація її підписантів незалежна від політичних 

установ і працює задля забезпечення доброчесності інтелектуальної та 

наукової роботи в суспільстві, зміцнюючи довіру у відносинах між 

університетами та їх громадами. На сьогоднішній день її підписантами є 

889 університетами з 88 країн світу [5].  

Європейські університети напрацьовують і постійно оновлюють 

власну політику щодо регулювання питань академічної доброчесності. 

Гарним прикладом для наслідування можуть стати так звані «Етичні 

кодекси» університетів. Як правило, кожному учаснику освітнього 
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процесу прописують спеціальний документ для запобігання плагіату, в 

якому даються визначення поняття, вказуються обов‟язки як студентів, 

так і викладачів та адміністрації університету, шляхи виявлення 

плагіату та наслідки для студентів. Відповідна політика щодо 

викладацького складу, як правило, прописується в етичному Кодексі і в 

разі виявлення таких проступків з боку викладачів потрібно діяти за 

алгоритмом Етичного Кодексу. Подібні кроки вже мають місце в 

освітньому просторі нашої країни і регулюються «Рекомендаціями для 

закладів вищої освіти щодо розробки та впровадження університетської 

системи забезпечення академічної доброчесності» [6]. 

Дослідження з питань плагіату як складової частини політики 

академічної доброчесності, проведене в 27 країнах-членах ЄС, 

засвідчило, що різні країни керуються різними критеріями і підходами, 

на які впливає різна історична культура. Так, чіткі визначальні 

особливості мають країни колишнього Радянського табору [2]. 

Порівняльні дані про академічну доброчесність в Європі засвідчують 

значний потенціал для вдосконалення політики щодо запобігання, 

виявлення, подолання та моніторингу проступків у сфері академічної 

доброчесності.  

Таким чином, задля ефективного впровадження європейських 

практик дотримання принципів академічної доброчесності в Україні 

вважаємо за доцільне: вивчати відповідну нормативно-правову базу ЄС 

у сфері освіти та працювати задля гармонізації відповідної вітчизняної 

законодавчої бази; поширювати у вітчизняних освітніх установах 

інформацію про відповідні ініціативи окремих європейських країн; 

виховувати культуру нетолерування проявів недоброчесності в усіх 

стейкхолдерів (учасників) освітнього процесу і з-поміж молоді в першу 

чергу; проводити регулярні моніторинги та публікації результатів 

дослідження стану академічної доброчесності в освітніх закладах всіх 

рівнів. 
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Стаття присвячена огляду концептуальних моделей педагогічного 

процесу як результатів філософського дискурсу та соціокультурних змін. 
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Одним із провідних понять теорії й практики освіти є парадигма – 

концептуальна модель педагогічного процесу як результат 

філософського дискурсу, потенціалу педагогічної думки та 

соціокультурних змін. Загальна філософія освіти використовує це 

поняття для означення культурно-історичних типів педагогічного 

мислення (теорії) та педагогічних моделей взаємодії з об‟єктом 

виховання (практики). 

З точки зору пояснення природи виховання виділяють три 

основні парадигми, що відображають певне ставлення їх авторів та 

прихильників до соціальних і біологічних детермінантів.  
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Парадигма соціального виховання орієнтується на пріоритет 

соціуму у вихованні людини. Її адепти пропонують коригувати 

спадковість за допомогою формування адекватного соціокультурного 

світу вихованця.  

Прихильники біопсихічної парадигми розглядають виховання як 

фокус уваги на особистість дитини у першу чергу з обов‟язковим 

урахуванням її індивідуальності.  

Третя парадигма акцентує увагу на діалектичній взаємозалежності 

соціального, біопсихічного та спадкового фактору. Відповідно до 

філософської концепції, яка визначає принципи та особливості 

виховання, виокремимо наступні, найбільш відомі моделі виховання. 

- Прагматична модель (Монтень М., Спенсер Г., Дьюї Дж., ін.). 

Навчання як набуття особистого досвіду у вирішенні життєвих 

проблем; гасло – «навчання через діяльність». Мета – навчити 

вихованців вірно розв‟язувати реальні життєві ситуації і досягати 

успіху в усіх сферах життя, засвоєння у першу чергу практичних знань, 

умінь і навичок, спрямованість на індивідуальний саморозвиток 

вихованця. 

- Гуманістична модель базується на принципі 

природовідповідності, в основі якого є знання з анатомії, фізіології та 

психології дитинства; врахування індивідуальних особливостей 

вихованця, створення атмосфери довіри, підтримки і захисту; повне 

прийняття його таким, яким він є (Фромм Е., Роджерс К., Маслоу А., 

ін.). 

- Технократична модель (Скіннер В., ін.) заснована на управлінні та 

контролі вихованця, чіткій організації виховного процесу, навчання, 

праці і дозвілля. Виховання розуміється як формування типу поведінки 

за допомогою системи підкріплень: покарань або заохочувань. Мета – 

соціально бажана поведінка вихованця у різноманітних життєвих 

ситуаціях. 

- Вільне виховання  (Руссо Ж.-Ж., Толстой Л., Монтессорі М., ін.) 

позиціонує себе гаслом «все для дитини, що навколо дитини» і є 

демократичним, толерантним стилем взаємодії. Метою є сприяння 

розвитку навичок вільної і гармонійної поведінки особистості перш за 

все у сфері духовних цінностей і життєвих пріоритетів. Це принцип 
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педоцентризму, який передбачає свободу вибору дитиною діяльності, 

вільну творчість як основу розвитку.  

Будь-яка світоглядна парадигма, освітня включно, проходить 

кілька етапів: становлення, завершення і статика. У лоні старої 

парадигми народжуються нові ідеї, принципи, відбувається 

переосмислення основних понять. Зробимо акцент на реальних 

аспектах шкільного навчання, які за переконанням автора статті мають 

бути актуальними для сучасної української педагогічної теорії та 

практики:  

-  гуманізація освіти;  

-  гуманітаризація освіти як нормалізація співвідношення академічних 

знань з галузі точних наук і гуманітарних знань, основ культурології, 

етики, естетики, соціології, психології, ін.; 

-  зміщення акценту з об‟єму знань, що має засвоїти дитина, на питання 

якості, доцільності, а подекуди й доречності інформації, що прописана 

у чинних програмах обов‟язковою; 

-  підняття на вищій рівень якість уроків з фізичної культури, 

спортивних та культурно-масових програм з виховною позашкільною 

роботою включно. 

Сьогодні відбувається зміна освітніх парадигм і мають місце такі 

дві тенденції.  

Перша. Сучасний етап історії людського суспільства 

характеризується кризовим станом культури. Техногенний шлях 

розвитку, досягнувши вражаючих вершин у науці та техніці, породив 

глобальну кризу, що поставила під загрозу саме існування людства. 

Техногенний шлях еволюції сприяє значному відставанню емоційного 

інтелекту соціуму від розумового. За таких умов панування традиційної 

парадигми освіти, яка була зорієнтована тільки на отримання знань, 

стає неможливим. 

Друга. Індивід-носій інформації, яку йому хтось надав («вклав»), 

сьогодні трансформується в людину, яка сама віднаходить знання, 

аналізує їх, структурує, адаптує й використовує. Особистість нового 

зразку здатна мислити активно, гнучко, варіативно й нестандартно. 

Пріоритетами є розвинутий інтелект, високий рівень домагань, здорова 

амбітність. Така людина самовдосконалюється інтелектуально протягом 
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життя, робить це без примусу, має персональну мотивацію. Сучасність 

здійснює запит саме на таку життєву позицію. 

З кожним роком стає очевидним той факт, що вся система знань 

про світ, людину і суспільство має бути переглянутою з огляду на зміни 

сучасних вимог як до освіти, так і до життя взагалі. Виникає нагальна 

потреба повернення до людських цінностей, до особистості, яка 

усвідомила б себе частиною світового співтовариства, де на основі 

діалогу культур вона пізнає себе в своїй культурі, примножуючи 

культуротворчий досвід людства. Саме ці положення становлять 

основу культурологічної парадигми в українській освіті. На думку 

академіка І. Зязюна, очікуваними результатами успішного 

впровадження культурологічної парадигми мають сформуватися: 

- гармонійна особистість; 

- громадянин, здатний сприймати національні цінності;  

- творча індивідуальність, яка розкриває свій потенціал у 

навколишньому світі; 

- універсальна особистість, яка здатна комфортно і плідно існувати 

у глобалізованому суспільстві [4].  

У сучасних умовах значного поширення набуває тенденція до 

толерантності і полікультурності. Вона передбачає адаптацію людини 

до різноманітних цінностей у ситуації існування безлічі культур, 

взаємодію між людьми з різними традиціями, орієнтацію на діалог, 

полілог. Орієнтація нової України на інтеграцію до європейської 

спільноти актуалізує врахування сучасних міжнародних векторів 

розвитку, у тому числі й у сфері освіти. І саме полікультурність є 

актуальним шляхом модернізації освіти в України.  

Компетенції, що стосуються існування у полікультурному 

суспільстві, визначені основними у Рекомендаціях Комітету Міністрів 

Ради Європи, метою яких є запобігання клімату нетерпимості, расизму, 

ксенофобії. Тобто, саме освіта повинна забезпечити молодь 

полікультурними знаннями, уміннями і навичками, такими як 

розуміння природи відмінностей, повага до «не-такого-як-я», вміння 

безконфліктно співіснувати з представниками інших культур, мов, 

релігій тощо. 

Аналіз досліджень розвитку полікультурної освіти в США і в 

європейських країнах свідчить, що в цій частині світу створена 
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потужна юридична основа, яка відображає визнання полікультурності 

як вектору державної політики цих країн. Разом з тим, Рада Європи 

підкреслює, що «загальноєвропейський» вимір не означає однаковість. 

Полікультурний підхід повинен пронизувати всі сторони діяльності 

європейських шкіл і вищих закладів освіти, але при цьому 

демонструвати максимальну увагу й повагу до місцевої, регіональної 

освітньої специфіки. Цінність таких юридичних аспектів у тому, що 

вони дають вітчизняним педагогам приклади і конкретні зразки 

цивілізованого підходу до вирішення аналогічних проблем на 

вітчизняних теренах. 

Орієнтація української системи освіти на загальнокультурний 

розвиток має бути прiоритетнoю. Досвід розвинених країн світу має 

бути вивчений нашими освітянами. У цьому контексті актуальними є 

слова Софії Русової: «…слід докладніше зупинятися на тих країнах, що 

більше внесли нового й цінного до загальнолюдської скарбниці добра, 

краси, культури…» [6, c. 235]. 

Ідея полікультурності не є принципово новою для української 

педагогіки і соціуму в цілому. На різних етапах розвитку педагогічна 

теорія і практика зверталась до цієї проблеми, що знайшла своє 

відображення у роботах відомих українських науковців і практиків 

(Л. Голік, Н. Лавриченко, О. Сухомлинська, С. Черкасенко, ін.).  

Як відомо, на позиціях полікультурності як паритету 

національного та загальнолюдського міцно стояли М. Бердяєв, 

М. Драгоманов, В. Сухомлинський, К. Ушинський та інші відомі 

особистості. 

Сьогодні процеси міграції, дифузії, асиміляції тощо значно 

посилюють проблему полікультурності. У цих процесах розкриваються 

складність і багатогранність сучасного світу, мінливість модерного 

життя. Полікультурність покликана долати конфліктність світу, 

формувати усвідомлене сприйняття такого природного явища як 

відмінність, що є, звичайно, актуальним у сучасних культурних і 

соціальних реаліях. 

З позиції психології «відмінність» як феномен сам по собі ризикує 

сприйматися людьми apriori негативно, оскільки вимагає для своєї 

оцінки інтелектуальної та психічної напруги, до якої не всі 

виявляються готовими. Безпідставний негативізм, як правило, 
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переноситься і на носіїв відмінностей, тому ця проблема виявляється 

безпосередньо пов'язаною з проблемами ідентичності і толерантності. 

Толерантність передбачає певне зусилля над собою: нехай з чимось я 

не згоден, але ворожості не демонструю. Людина пропонує 

толерантність не для себе, а завжди спрямовує її до іншого; самої по 

собі толерантності не існує. Толерантність тим і відрізняється від 

ідентичності, що в цій останній не виникає підстав терпіти, 

стримуватися. Тому логічним є висновок, що толерантність є 

показником як вольових якостей людини, проявом її гідності, 

освіченості, так і рівня загальної культури. 

Відмінності поглядів, позицій, переконань, намірів, прагнень між 

індивідами, народами і державами часом бувають непереборними. У 

зв'язку з цим повчальним, на нашу думку, стане приклад із 

дипломатичної практики. У ході перемовин вважається досягненням 

таке формулювання: «Сторони згодні у тому, що кожна з них 

залишається при своїй думці» [1]. Здавалося б, ні про що не 

домовилися. Насправді ж, це формулювання фіксує сам факт згоди 

кожної зі сторін у тому, що й інша сторона має право на свою думку, це 

право визнається і заслуговує на повагу. 

Підсумовуючи, зазначимо, що, взаємодіючи в сучасному світі, 

кожна людина має опановувати культуру відмінностей: зуміти 

розгледіти її позитивний бік, реагувати на будь-які відмінності іншої 

особистості з розумінням.  

Адже в таких позитивних людських якостях, як здатність мислити 

нестандартно, креативно, когнітивна і поведінкова гнучкість, навички 

критичного мислення, дивергентність, допитливість, оригінальність, 

основу формують саме відмінності як прояви автентичності, 

унікальності, творчості, свободи. 
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ПАГРАНІЧЧА 

 
У статті автор торкається багатьох етнокультурних особливостей 

(етнографічних, фольклорних, мовно-говіркових та інших) етнографічних 
груп, що традиційно мешкають на території прикордонного ареалу, серед яких 
є представники білоруського, українського та російського народів. Приклади, що 
формують той чи інший етнокультурний наратив, взяті автором з 
особистих фольклорно-етнологічних експедицій у згадані в статті райони. 

Ключові слова: етнографічні групи, етнокультуроніми, мовлення, 
звичаєвість, самосвідомість. 

 

Пасля азнаямлення з рускімі энцыклапедычнымі і іншымі 

навуковымі (напрыклад, П. Сямѐнава Цянь-Шаньскага датычна 

паўднѐва-рускага Чарназем‟я, дыялектнымі слоўнікамі У. Даля, 

У. Дабравольскага) публікацыямі ХІХ – пачатку ХХ стагоддзя і 

некаторымі пазнейшымі публікацыямі (Н.І. Лебедзевай па 

традыцыйным рускім народным адзенні сярэдняй паласы Расіі з 

1927 года і Л.М. Чыжыкавай па гісторыі і культуры шырока зразуметага 

руска-ўкраінскага пагранічча з 1980-1990-х гадоў), а недзе і іншымі 

публікацыямі. Сярод іх і з “Усходнеславянскай этнаграфіяй” Дз. 

Зяленіна (пераклад і перадрук у 1991 годзе з берлінска-лейпцыгскага 

выдання 1927 года). Дык вось пасля такога азнаямлення з літаратурай па 

традыцыйным побыце і культуры паўднѐвых рускіх, якія, у тым ліку і 

апошнія савецкія этнаграфічныя выданні, вылучалі сярод іх 

этнаграфічныя групы “саянаў” і “саянаў-мамонаў”, “ягуноў”, 

“шчэкуноў” (двух апошніх таксама дагэтуль называюць “аднадворцамі” 

па іх былой станавай прыналежнасці), аўтарам гэтага паведамлення 

былі зроблены некалькі экспедыцыйных выездаў у раѐны кампактнага 

пражывання прадстаўнікоў вышэйазначаных супольнасцей у Курска-
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Варонежскім паграніччы. У час гэтых выездаў праводзіліся палявыя 

фальклорна-этнаграфічныя доследы ў Гаршэчненскім раѐне Курскай 

вобласці (сѐлы Багародзіцкае і Есянькі, інакш Есянкі; афіцыйная руская 

назва Ясенки) і Ніжнедзявіцкім раѐне Варонежскай вобласці (тэрыторыя 

былога Ніжнедзявіцкага павету Варонежскай губерні; сѐлы Першына, 

інакш Перьшына, Кучюгуры, па-народнаму – Качюгуры, і 

Ніжнедзявіцк, у простамоўі часам – Ніждзявіцк). Пазней выязджаў у 

раѐн пражывання мясцовай галіны “саянаў” (у былым манастырскіх 

сялян) у Панароўскім раѐне Курскай вобласці (на поўнач ад Курска – 

тэрыторыя былога Хвацежскага (рус. Фатеж) павета Курскай  губерні) 

сѐлы Беразавецкія выселкі, Панары і Мікольскае. Дзеля справядлівасці 

трэба адзначыць, што на тэму “цуканоў” аўтар гэтага паведамлення 

выйшаў ужо пабываўшы непасрэдна ў мясцінах кампактнага 

пражывання разглядаемых этнаграфічных груп “ягуноў” і “шчэкуноў”. 

Была пацверджана захаванасць традыцыйнага жаночага народнага 

строю, унікальны і самабытны характар якога, а часткова і мужчынскага, 

у той ці іншай ступені ў гэтых вышэйазначаных і ахопленых 

даследаваннямі супольнасцей раней быў пацверджаны, зафіксаваны ў 

асноўных сваіх рысах у найбольш вядомых і даступных нам 

публікацыях. Аўтар, у сваю чаргу, з мэтай папулярызацыі некаторых 

вынікаў даследаванняў сваіх папярэднікаў (Людмілы Чыжыкавай, 

вядомага этнолага з Інстытута этнаграфіі імя М.М. Міклухі-Маклая, што 

працягвае доследы гістарычных і этнакультурных сувязей рускіх і 

ўкраінцаў (часткова беларусаў) і іншых), а таксама ўласных навуковых 

гістарычных і фальклорна-этнаграфічных росшукаў, а дзе і для 

спрыяння доследам пасля кантактаў з многімі са старажылаў сяла 

Першына ўдзяліў інтэрв‟ю карэспандэнту раѐннай газеты 

Ніжнедзявіцкага раѐна Варонежскай вобласці мясцоваму культурніку 

Анатолю Сазыкіну з сяла Першына. Прыводзім некаторыя звесткі, што 

да бытавання вышэйазначаных этнакультуронімаў складовых паўднѐва-

рускага насельніцтва, а менавіта “ягуноў”, “шчэкуноў”, “цуканоў” на 

іншых абшарах (у іншых рэгіѐнах) Усходнеславяншчыны. 

Этнакультуронім “ягуны” (або “ігуны”, “йігуны”) бытуе і ў іншых 

рэгіѐнах Расійскай Федэрацыі. Таксама ў тых мясцінах, насельніцтва 

якіх фармавалася ў выніку перасялення туды груп беларускага, або 

ўскраіннага беларускамоўнага насельніцтва. “Даўней яшчэ нас называлі 
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“йігуны”. Но это меньшэ всіго: Йігуны – кацапы. Не знаю, пачяму эта 

кацапы”, – разважаючы, паведаміў нам у час нашай размовы ў сяле 

Васілѐў Майдан Пачынкаўскага раѐна Ніжагародскай вобласці Расіі, 

якое (сяло і наваколле яго, а таксама некаторыя іншыя мясціны ў 

паўднѐвых раѐнах Ніжагародчыны былі населены недзе ў ХVII стагоддзі 

так званымі “будакамі-панамі”) старажыл сяла Сяліванаў. “Назву 

“ігуны” слышала, толькі не знаю, у какой дзірэвні (г. зн. жыхароў якой 

вѐскі так называюць. – І.К.), паведаміла нам жыхарка таго ж сяла Васілѐў 

Майдан Кацярына Касатава. “Ягунамі” васілемайданцаў называлі за 

вымаўленне “каго, яго”, – паведаміла нам Бондарава Еўдакія у тым жа 

вышэйназваным паселішчы. Паводле дадзеных “Слоўніка рускіх гаворак 

Беларусі” А.Ф. Манаенкавай (Мінск, 1989) назва “ігуны” або “йігуны” 

(с. 79) бытуе ў асяроддзі рускага стараверскага насельніцтва 

Гомельшчыны для азначэння некаторых жыхароў мясцін кампактнага 

пражывання тамтэйшага вялікарускага насельніцтва. Асабліва ў 

адносінах да жыхароў вѐскі Мар‟іна Веткаўскага раѐна. 

Што да назвы “шчэкуны” і бытавання яе, ці яе падабізнаў 

(этнакультурных падобнасцей, калі так можна сказаць) наводдаль ад 

Куршчыны і Варонежчыны, дык трэба адзначыць наступнае. У час 

аднаго фальклорна-этнаграфічнага выезду на паўночны-ўсход сучаснай 

Смаленскай вобласці намі ў г.п. Холм-Жыркоўскі (цэнтр раѐна) у 

размове з адной мясцовай спявачкай, ураджэнкай вѐскі Дубрава, што ў 

Кіраўскім раѐне Калужскай вобласці, якая тады жыла ў 

вышэйазначаным паселішчы Смаленшчыны, запісана характэрная 

побытавая назва жыхароў (больш дакладней жыхарак) суседняга да яе 

роднай вѐскі паселішча – вѐскі Раменна Слабада (Раменное) – 

“Шьчѐкалкі раменскія” і наступнае тлумачэнне: “Шьчѐкалі”. Адны неяк 

гаварылі на шчѐ”: “Нашчѐ табе?”. 

Што да этнакультуроніма “цуканы” (вялікарускія з былой 

Маскоўскай губерні і абшараў паблізу ад яе, з усходняй Смаленшчыны і 

г. д., перасяленцы на Куршчыну і Варонежчыну), дык згадаем, што ва 

У. Даля называюцца як этнакультурныя назвы цвярскіх (руск. – 

тверитяне), – “цвякалы, цуканы” У час фальклорна-этнаграфічнай 

працы на расійскім Далѐкім Усходзе ў 1991 годзе аўтар даведаўся пра 

існаванне ў Хасанскім (Славянка) раѐне Прыморскага краю паселішча з 

характэрнай назвай Цуканава. Бытаванне недзе блізкай да 
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этнакультуроніма “цуканы” назвы “цукуны” намі было зафіксавана ва 

ўжытку вясковых жыхароў памежнага з сучаснай Віцебскай вобласцю 

Рэспублікі Беларусь Руднянскага раѐна Смаленскай вобласці. Там 

паходжанне і вонкавае афармленне гэтай вышэйзгаданай назвы 

(“цукуны”) нашы інфарматары неяк дзіўна спалучалі з іншым 

побытавым азначэннем (мянушка?) “цугункі” (за “цоканне” пры 

маўленні; неяк падобна да “дзынькання” паўсюдных у сялянскім 

побыце чыгункоў).  

Што да абсягу бытавання адной з назваў сялянаў былых 

аднадворцаў. Аднадворства, як сацыяльная і культурная з‟ява даволі 

даўно ўласцівая ўсходнеславянскаму насельніцтву былых паўднѐва-

ўсходніх абшараў Вялікага княства Літоўскага, увайшоўшых у склад 

Маскоўскай дзяржавы ў пачатку 16 стагоддзя, знайшло пэўнае 

этнакультурнае асэнсаванне на ўзроўні побытавай свядомасці ў розных 

народаў вялікага княства Літоўскага, а ў далейшым – Рэчы Паспалітай. 

Адным баком засваення тэмы аднадворства (аднадворчаства) стала і 

тапанімічнае назоўніцтва, якое бытуе ва ўжытку насельніцтва сучаснага 

палітычнага беларуска-літоўскага (шмат у чым балцка-славянскага) 

пагранічча. Паводле дадзеных Я.Н. Рапановіча ў Воранаўскім раѐне 

Гродзенскай вобласці ѐсць вѐска Гальманцішкі (нешта накшталт 

Гальманцяняты. – І. К.).  

Што да другой назвы аднадворцаў (на гэты раз “шчэкуноў”; 

папярэдне згаданыя “галманы” – гэта аднадворцы-ягуны) – “талагаі”, 

якая згадваецца ў этнаграфічнай літаратуры (Л.М. Чыжыкава і іншыя), 

дык у побыце вясковых жыхароў Гродзенскага раѐна Гродзеншчыны 

(в. Прывалка) бытуе лексема “талагойды”, як азначэнне дранікаў. Да 

этнакультурна абумоўленых назваў гароднiны адносіцца ў беларусаў і 

адна з дыялектных назваў аднаго з гатункаў бульбы – “гальманка”. 

Калі цуканоў называюць “барскімі”, дык былых аднадворцаў 

ягуноў – “вольнымі” (саманазва). “Мы вольнаі. Дявіцкаі – “шьчікуны”, а 

першынскаі “ягуны”. (І) ѐнкі – мы  самыі” – запісана у сяле Першына ад 

мясцовых жыхароў (жанчын). Часам нам проста канстатавалі: “Есянькі 

былі свабодныі” (гэта значыць населены так званымі “вольнымі”; інакш 

кажучы, “аднадворцамі”). Часам нам казалі: “Мы у баріна ня жылі, мы 

не цуканы, мы рускаі”, – адзначала, размаўляючы з намі у сяле 

Багародзіцкім Гаршэчненскага раѐна Курскай вобласці Акуліна 
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Салькова, ураджэнка сяла Есянькі былога Ніжнедзявіцкага павета 

Варонежскай губерніі. Яна ж удакладняла пасля у размове: “Нас 

грэшных (мы не можым гаваріть правільна, на літаратурнай рускай 

мове – І. К.) і называлі (раней) кацапамі”. 

Чулі мы у гаворцы мясцовых старажылаў і сведчанні былых 

станавых падзелаў. У тым ліку стасоўна да сучаснасці: “хто не пан” 

(запісана у населеным “чарнігаўскімі” і “маскоўскімі” сяле Есянькі 

Гаршэчненскага раѐна Курскай вобласці. Сярод станава абумоўленых 

назваў рэалій традыцыйнага побыту назавем запісаную тады адну 

даўнюю назву грыбоў апѐнкаў – “халуі” (сяло Першына). У сяле 

Качугуры Ніжнедзявіцкага раѐна Варонежчыны па дадзеных 

даследванняў адно з тамтэйшых “падвор‟яў” (радоў) мела характэрную 

назву – Брянчікавы. А у сяле Есянькі адна старэйшая жанчына мела 

неафіцыйнае імя (вясковую мянушку), якое звычайна азначае рускага 

старажыла Сібіры – Чалдон. Болгаву ж Таццяну, жыхарку таго ж сяла 

Есянькі (напэўна за тое, што неяк характэрна размаўляла, напрыклад, 

часта ужывала слова “кажу” ці да таго ж яшчэ хадзіла у кажусе) называлі 

нам як Кажуху (адзінкавы лік – Кажуха).  

З іншых рэдка ужываных мясцовых этнакультуронімаў нам 

называлі і так званых “рачькаў” (жыхароў мясцін, дзе тады існаваў, 

працаваў саўгас “Іскра”). “– Вы ягуны”. “– А вы рачькі” (бо неяк дзіўна, 

па-свойму паглядалі). Так наузаем называлі адзін аднаго жыхары сяла 

Першына і мясцін, населеных прадстаўнікамі другой супольнасці. 

Падобная назва “рачкі” запісана намі на Віленшчыне (Тракайскі раѐн 

Літоўскай Рэспублікі, адна з мясцін панад ракой Стрэвай). Што да 

этнакультурна адметнага у тапанімічным назоўніцтве складовых частак 

паселішчаў, населеных прадстаўнікамі вышэйзгаданых этнаграфічных 

груп “ягуноў”, “цуканоў” і іншых, адзначым наступнае. У абыходку 

мясцовага насельніцтва маюцца як традыцыйныя назвы вуліц у сѐлах 

(па мясцоваму “плант”) найменні Курянаўка, Шчігры (населеныя 

выхадцамі з былога Шчыгроўскага павета) і Масква (населены 

выхадцамі з былой Маскоўскай губерні.  

Што да адлюстравання асаблівасцей звычаѐвасці і традыцыйнага 

побыту у маўленні, дык адзначым такее. Зафіксаваны шэраг 

характэрных азначэннеў этнакультурнай і станавай, роднаснай, 

полавай і іншай прыналежнасці (уласцівасці) рэчы ці з‟явы. Вышэй 
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азначаная з‟ява вядома у беларускіх народных гаворках Усходняй 

Беларусі. “Быў дзед Сахон (бацька бацькін). (Дык) наш бацька у Сахонах 

і пражыў” (пра менаванне “іс падворішьчя”. Запісана у сакавіку 

2005 года у вѐсцы Заручча Чачэрскага раѐна Гомельскай вобласці ад 

Марыі Гарбачовай. Парадавалі нас і свае адмысловыя мясцовыя формы 

зваротаў і выказвання паважлівых адносін: “Я у Вас упрашіваю” (г. зн.: я 

Вас вельмі прашу, упрошваю, запісана у сяле Першына). 

Крыху падрабязна спынімся на асаблівасцях маўлення з 

украінскага. Апошняе прадстаўлена шэрагам больш ці менш ужываных 

лексем выразна украінскага паходжання, якія у той ці іншай ступені 

былі засвоены і што ўжываюцца ў побыце “ягунамі” і іншымі былымі 

аднадворцамі. Адзначым перш за усѐ бытаванне дзеяслова “балакать” (з 

наступнымі неабходнымі дыференцыяцыямі і сітуацыйнымі 

удакладненнямі) і мноства вытворных ад яго форм. Пачынаючы з 

заахвочвальнага: “Пашлі пабалакать!” ці “вразумительного” (а дзе і 

прысаромліваючага): “А, балакаеш!” (запісана ў сяле Есянькі 

Гаршэчненскага раѐна Курскай воблсці. 

“Балакають”, аказваецца у разуменні мясцовых “ягуноў” (і, 

мабыць, “шчэкуноў”) і вялікарускія “цуканы”. Сярод іншага назавем 

розныя формы дзеясловаў “бувать” (“бувае”, “бувая”: “Казанская БМ 

дваццать перьвага бувая” – сяло Качугуры), “цылувацца” (“Што, 

Міхайловна, цылувацца будім?”), “замувать” (канкрэтна – “замувала”): 

“Трі дні замувала…” (у вясельнай песні). Адзначым таксама ужыванне 

кораневага “у” у дзеясловах: “бувала” (“сяделі, бувала”) або “бувае” (“у 

Пятроўку бувае”). А таксама бытаванне наступных лексем: “Іі” (г.зн. яе) 

(“Няхай, ну іі”, запісана у сяле Качугуры). “Швыдка” (як хутка). “Шоб” 

(каб) (“І глядять, шоб маладая усе деньгі собрала”, запісання у вясельнай 

звычаѐвасці). (Бабка прічытывает: “Шоб шьчяслівая была”, пасля родаў) 

або “шьчѐб” (“шьчоб”) (“Шьчѐб каровы хадзілі смірна”). “Чі” у значэнні 

часціцы “ці”. “Вісокай” і “вісокая” (жан. роду). “Кацапі” (варыянт 

этнакультуроніма “кацапы”: “Кацапі, ані іначе не панімають, не умеють 

разгаварівать”, запісана у сяле Багародзіцкае). “Ад карові рог” 

(выкарыстоўвалі у якасці музычнага інструмента, запісана у сяле 

Першына). «Сваім курінѐм» – зн. сваѐй сям‟ѐй, радством сабрацца разам. 

Такое азначэнне з традыцыйнай звычаѐвасці мы запісалі у сяле Есянькі. 

Сустракаліся і занатоўвалі мы тады шэраг прыкладаў маўлення “з 
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беларускага” і “з рускага” (у тым ліку у архаічным дыялектным 

выглядзе). Згадаем класічнае цуканскае “Ды ні хашьчю” і бытаванне ў 

маўленні ягуноў даўніх “нарошчаных” канчаткаў: “ты у Курскам” (г. зн. 

у Курску), “з Мінскага”, “пра Гарбачѐвага” і г. д. 

Раскрываючы асаблівасці украінскай этнакультурнай тэмы на 

Варонежчыне, тэму кантактаў вышэйзгаданых складовых мясцовага 

паўднѐварускага насельніцтва, трэба назваць факт бытавання у Курска-

Варонежскім паграніччы характэрна этнакультурна маркіраваных 

асабовых імѐнаў. Напрыклад, змяншальнага варыянта імя Еўдакія 

(Аўдакея) – Доня: Доня Чапліна і Доня Мікітава. Нашы разважанні 

будуць няпоўнымі, калі мы не адзначым, што у гэтым імені вельмі 

празрыста праглядае украінскі зварот да дачкі: «доня», «донечко». 

З мясцовай звычаѐвасці трэба адзначыць бытаванне так званых 

Дзевятай (чацвер на дзевятым тыдні пасля Вялікадня) і Дзесятай 

(пятніца на дзесятым тыдні пасля Вялікадня – прастольнае свята у 

Есяньках; іншая назва Дзесятай – Времянная, рэдка – Ремянная), Івана 

Поснага (“першы прастольны празнік у Есяньках”). На 3-ці ці 6-ты 

(больш) дзень пасля ацѐлу каровы прыпадае правядзенне комплексу 

магічных дзеянняў па спрыянні павышэнню малочнасці каровы (на 

нашу думку, магчыма, развіліся пад уплывам фіна-угорскіх маленняў і 

іншага) так званае “маленне кашы” (або “маленне кашай”). Гэта 

значыць абрадавае прыгатаванне “маленнай” пшоннай кашы і 

надзяленне ѐй цяляці і сімвалічна каровы і спажыванне пасля збірання 

за сталом усѐй сям‟і разам (пасля кваса і бульбы). Калі карова ацеліцца 

цѐлачкай, у час абеду першай з прысутных дзяцей пачынала есці 

дзяўчынка. Калі бычком – хлопчык. Як цікавы і шмат у чым павучальны, 

знакавы спецыял мясцовай звычаѐвасці (бо ў гэтым выпадку спалучаліся 

пашанотлівыя адносіны да пчол, аж да звароту да іх дзяцей з просьбай 

дапамагчы зрабіць выпяканае “цеста” больш смачным, саладзейшым і 

натуральна да іх гаспадароў, гэта значыць і суседзяў, членаў дадзенай 

вясковай супольнасці, уладароў пасек). З менаваннем пчол па 

прозвішчах найбольш вядомых у сяле пчаляроў: “Пчѐлы Мусатавы, 

Ізотавы, прылятіце, чтобы было сладкое цеста” (у сяле Есянькі). З улікам 

усяго гэтага і трэба разглядаць вышэйзгаданае абрадавае запрашэнне 

пчол. Неад‟емнай часткай мясцовай звычаѐвасці з‟яўляецца ушанаванне 

памяці продкаў у выглядзе абрадавага палення “на Каляду, пад 
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Ражыство” пучкоў саломы “каля ног” бацькоў на мясцовых могілках 

разам з запаленнем свечак каля крыжоў. А як не было магчымасці 

зрабіць гэта на вясковых могілках (бо далѐка і холадна), дык і проста на 

вуліцы. Некаторыя людзі дадавалі у абрадавае паленне (яно называецца 

“паленне пуріны”) ладану. Старажылы сяла Качугуры удакладнялі: “На 

Хряшьченья (раніцай) с ночі тѐмна уставалі, пуріну палілі”. Пасля 

абрадавага спалення саломы сям‟я сядала за стол памянуць сваіх 

сроднікаў нябожчыкаў. 

Што да рэалій культурна-грамадскага развіцця ўкраінцаў 

Варонежскай губерні ў канцы 19– на пачатку 20 стагоддзя, дык 

адзначым наступнае. Паводле Л.М. Чыжыкавай, на тэрыторыі 

паўночных паветаў былой Варонежскай губерні пераважалі, паводле 

перапісаў насельніцтва 1897 і 1926 года, рускія, якія складалі ў 

вышэйзгаданым Ніжнедзявіцкім павеце ў 1897 годзе 98,9 % насельніцтва 

(у суседнім Варонежскім – 98, 3%), а ў 1926 годзе – 98, 9 % і 97, 5% 

адпаведна. Як адзначала даследчыца, у Варонежскім павеце ўкраінскіх 

паселішчаў нібы не было, а ў Ніжнедзявіцкім павеце яны жылі толькі ў 

двух паселішчах – сѐлах Мікалаеўцы і Уладзіміраўцы. У пачатку 

1910 гадоў па знойдзеных намі ў адным з бібліяграфічных указальнікаў 

літаратуры па дзейнасці нацыянальных (у сэнсе “нацыянальных 

меншасцяў”) культурна- асветных устаноў Расіі і у наступным рэспублік 

СССР (выдадзена не пазней 1927 года) сярод украінцаў былой 

Варонежскай губерні дзейнічала Украінскае літаратурна-драматычнае 

таварыства ў Варонежы. Там у 1913 годзе быў выдадзены яго Статут (на 8 

старонках). Што цікава, для самасвядомасці жыхароў Курска-

Варонежскага пагранічча ў цэлым уласціва прызнаванне ўласнай 

прыналежнасці да “кацапства” (тут: паўднѐва-рускай вялікарушчыны) і 

“аддаленне” ад сябе (як скажам часта недзе на беларускім Палессі) 

найбольш яскравых праяў “маларускасці” (чытай: украіншчыны) – або 

наводдаль у Курскую вобласць, (куды-небудзь у наваколле Рэшатоўкі, 

або тыя ж самыя Есянькі і суседнюю Кулѐўку) жывучы ў Варонежскай 

вобласці, або ў нейкія аддаленыя сѐлы свайго раѐна. Па выніках нашых 

даследванняў, тыя мясціны, куды аддаляліся этнакультурныя згушчэнні 

праяўлення “маларускасці”, а таксама непасрэдна разглядаемыя 

мясціны Курска-Варонежскага пагранічча, з‟яўляліся часам арэаламі 

своеасаблівага функцыянавання як мясцовых патранальных святынь 
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Ахтырскай іконы Божай Маці (аб‟явілася у горадзе Ахтырка былой 

Харкаўскай губерні у 1739 годзе). А таксама Кіеўскай іконы Божай Маці 

(Кіева-Пячэрская або Влахэрнская ікона Божай Маці, ушаноўваецца 3 

мая і 15 жніўня), якую мясцовыя сяляне лічылі “страшнай ад пажару”. 

Як местночтімую святыню у тых паселішчах нам называлі Матерь 

Божью Ківерскую (сяло Ківерцы ѐсць у Ровенскай вобласці Украіны). 

Таксама мясцовыя жыхары нам паведамлялі пра традыцыйнае 

шанаванне Смаленскай і Валадімерскай ікон Божай Маці. Даследаванні 

розных бакоў традыцыйнага побыту, асаблівасцей самасвядомасці і 

звычаѐвасці груп і “шчэкуноў”, “ягуноў” (часам “ягуноў-кацапаў”), 

“цуканоў” і тых, што жывуць наводдаль ад іх, “саяноў” Панароўскага 

раѐна Курскай вобласці, а таксама асаблівасцей іх маўлення дало шэраг 

прыкладаў бытавання і суіснавання прадстаўнікоў розных 

этнакультурных (даўней і рознастанавых) традыцый сялянскіх мас 

усходняга славянства ва ўмовах асіміляцыі.  

Часам у межах аднаго асобна ўзятага паселішча, як у тым  жа сяле 

Багародзіцкае Гаршэчненскага раѐна Курскай вобласці, дзе “цуканы” 

(б. “барскія” сяляне) пражываюць побач з “былымі” аднадворцамі 

(“ягунамі”). А таксама пошуку шляхоў выжывання мясцовай традыцыі 

на фоне культурнага, а дзе і гістарычнага, суперажывання тамтэйшага 

рэгіянальнага “кацапства” і “маларасійства”.  
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RUTENI-RUSYNI – POSSIBLY OLDEST KNOWN SLAVS 

 
У цій статті йдеться про окремі питання історичного коріння і життя 

русинів, яких автор ідентифікує назвою «рутени». Згадуються чинники 

історичних упливів русинів на процеси становлення багатьох європейських 

народів – Словаччини, Угорщини, Сербії, Росії, Польщі, Болгарії та ін. Автор 

вказує на причини історичної несправедливості, що спонукали до применшення 

ролі слов’янських русинів у контексті розвитку європейських народів. 

Ключові слова: рутени, русини, ідентифікація, Русь, європейський, 

слов’янський. 

 

Foreword. The formation and disappearance of nations is a dynamic process 

that sometimes can be followed through time because of artifacts and records that 

they and others left behind. Sciences such as archeology, anthropology, linguistics, 

ethnography, geography, climatology, mineralogy, and others, attempt to mutually 

corroborate their findings in order to separate fact from fiction in regards to a nations' 

historical development. Only a holistic, multidisciplinary approach of various 

scientific fields can bring about the truth which relates to the historical origin of the 

Rusyn / Rutenian peoples. When this does not occur, contradictory conclusions may 

result leading to a total misunderstanding of a nations' development. In order to solve 

the enigma of the Rusyns, an autochthonous people of central Europe, a 

multidisciplinary approach and compilation of knowledge acquired in other scientific 

areas is needed since no scientific study has given a definitive answer to the basic 

question: Who are the Rusyni and what was their role in the formation of European 

civilization? Unfortunately, the Rusyn / Rutenian population has been split by 

dialectical variations, geography, faith, political orientation and other factors that they 

had no control over. Therefore, it is not surprising that basic researches about 

Rutenian prehistory are rare, and those that were  conducted are either inaccessible to 

the Rutenians, or are presented in such a way as to hide the Rutenian prehistory. For 

instance, Russian historians usually assert that the term Rus implies Russia. By doing 

this, they not only take away our name but also the name of our first state. In this 

way, they not only deny that Rusyni/Rutenians existed, but also cover up any 

wrongdoings which may have been committed against Rutenians, and against the 

science, against the truth. Early indicators which confirm that Ruteni are Slavs, a 

central European heterogeneous group from which some other  Slavic tribes and 

nations developed, can be found in Roman writings, and Celtic artifacts. 
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About the Word Rus. Examples that show how much emphasis can be drawn 

from various author's conclusions is seen in the derivation of the words Rusyni and 

Rus. (1). Various authors at different times claimed that the word Rus is of: Finnish 

origin (V. Tatischev, 1739 year); Khazar origin (Evers, 1814); Litvian origin 

(Kostomarov, 1860); Hungarian origin (Yurgevich, 1867); Jewish origin (Barac, 

1910); Celtic origin (Scheluhin, 1929); Norman / Varangian origin (Yu. Scherech: “ 

The name Rus” EU, 1 pg. 14); Slavic origin (Maksimovics, Venellin, Zabellin, and 

others); Ukrainian origin (M. Hrushevsky 1898, Yu. Scherech: “ The name Rus” EU, 

1 Pg. 14). The number of hypotheses clearly shows that there is no unanimous 

opinion as to the origin of the Rusyni; each of them illuminates only one aspect of 

such a complex question. If we take into account the fact that most of the nations that 

exist today emerged in the past due to the blending of various tribes and cultures, 

then the assumption can be made that traces of Celtic, Finnish, Jewish, Hungarian 

and other races and cultures can be found in Rusyn people. Consequently, it can also 

be assumed that Rusyn traces should be found in Hungarian, Jewish, Latvian, 

Finnish, Celtic and other cultures and races. The terms “Rus” and Ruten/Rutenian 

were well known as early as 300 B.C. [7] in the northern regions inhabited by Finns 

and Normans, and in the southern parts of Europe occupied by Celts and the Romans. 

In the west, Latvians knew of the Ruteni as did the Khazars who lived on the eastern 

fringes of the Black Sea. The underlying tenet of all the theories is that the term 

“Rusyn” (Ruten) implied a people living in the territory of Rus. However, no theory 

takes into account the most obvious probability that the territory of Rus and later the 

Rutenian state(s) was named after Rusyni/Ruteni. We can see examples of this in 

France which was named after the “Franks”, Greece, named after the “Greeks”, 

Serbia named after the “Serbs”, etc. Similarly, “Rus” was named after “Rusyns” – 

Rutenians. Historical - Anthropological Views. Throughout history, it was rare for 

entire nations to relocate from one area into another due to war, mass disasters, trade, 

or just trying to find better living conditions. Usually one sector of the population 

would leave while others remained behind. In this way, cultures would mix and new 

ways of thinking and living would be exchanged. 

This is turn led to the development of new languages and new cultures. The 

oldest written documents in which the word Rusyn appears are the “Gaelic Wars” and 

“Civil War” by Julius  Caesar (100 B.C – 44 B.C). Caesar mentioned Ruteni 

(Latinized form of Rusyn) who lived in Aquitania. However, he is not consistent in 

his writings, sometimes referring to Ruteni as a distinct population, i.e. not Celts 

(Gauls). Today it is an accepted fact that Celts (Gauls) was a name given to the 

different people/tribes who inhabited Gaul. The word 'Rusyn' in Latinized form 

'Ruten' remains in use even today in countries that were once part of the Roman 

Empire. Holmes (2) writes that the term “Celt” in its broadest meaning can be applied 
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to similar tribes and peoples who spoke a language from which contemporary Celtic 

dialects were developed. These dialects spread into Gaul, Spain, Britain, Italy, and 

Asia Minor. The Celtic language was not spoken in all of the regions of Aquitania. 

Before the introduction of the Celtic language into Aquitania, the Iberian languages 

including Basque dialects were spoken. Basque is still spoken in the southwestern 

corner of France and neighboring parts of Spain. It is possible that at Caesar's time, 

some Celts were talking different dialects, similar to one that was the precursor of the 

Celtic / Gaelic language. Inscriptions have been found in Gaul, which are not Celtic 

in nature, and imply that at some period in time this language was in widespread 

usage. V.V. Sedov [3] in his work states that central Europe was inhabited by tribes 

of similar ethno-linguistic characteristics using similar Indo-European dialects. In the 

late second and first half of the first millennia B.C., Celts, Italians, Venetians, 

Illyrians, Germans, West Balts and Slavs were established as separate nations from 

these tribes. 

The third and second century B.C. was a period of intensive contacts between 

Celts and Slavs. Celts that inhabited Slavic territory played a significant role in the 

development of agriculture, trades and art among the Slavs. These crafts included 

pottery making, metallurgy and metal processing. In the south of France, some 

distorted memories and archeological evidences still exist that suggest the Ruteni 

came from central Europe, and are not autochthonous people in the Pyrenean 

Peninsula. The generally accepted opinion is that the Celts arose in the Neolithic 

period from nations living in central Europe and moved to the south, southwest and 

southeast, mixing with existing cultures and bringing with them their technological 

advances and knowledge of pottery making, bronze and weapons casting. It can be 

ascertained that Celts (and therefore Ruteni) were not present on the Pyrenean 

Peninsula several centuries before Caesar's time, although Caesar alone, in his 'Gallic 

Wars', book 1, pg. 4 states:' Arverni and Ruteni were subdued in war by Quintus 

Fabius Maximus ( Quintus Fabius Maximus ? -203 B.C), but Roman people pardoned 

them and did not turn them into the province or imposed taxes upon them...' Ruteni 

were foederati instead meaning that they were trusted as Roman allies, free from 

paying tributes to the Rome, and supplying soldiers to the Roman army at critical 

times. From the above statement, it can be concluded that the Ruteni were living in 

southern France before Quintus Fabius Maximus, because only a well-defined 

territory inhabited by people who consider this territory as their own, can be or 

cannot be turned into a province. 

Rutenian roots can be traced with more or less certainty to the Neolithic Period 

or perhaps earlier [1]. They started to appear in the second millennium B.C. in the 

territory of central Europe. After one segment of Ruteni have populated Aquitania 

(present day France), 800-300 BC, they maintained connections with their brethren in 



39 

central Europe until the 3 rd century A.D. As the number of Slavic tribes increased 

and the differences between them became greater, the connections were severed. 

Ruteni in Aquitania were under Celtic cultural influence, and both Ruteni and Celts 

were under Roman cultural influence and rule. Gradually, both Ruteni and Celts in 

Aquitania accepted Roman culture and language, while Ruteni in central Europe 

remained Slavs. When the Roman Empire became besieged with internal problems, 

its trade with central Europe waned and relations decreased between the two Rusyn 

groups. In time, the cultural and linguistic differences led to the development of two 

distinct Rutenian nations.  

These included the Gallo-Roman Ruteni who inhabited Aquitania and the 

Slavic Ruteni who occupied central Europe. 

When the Huns attacked the Roman Empire in the 5 th century A.D. they 

brought with them Ruteni from central Europe who served as laborers and soldiers. 

After the Huns were defeated, those Ruteni then settled in Aquitania and mingled 

with the Ruteni who had been living there since the 4-h and 5-th centuries B.C. This 

bought about a revitalization of the Ruteni in Aquitania. More research in this area 

needs to be carried out to confirm this supposition.  

The process of Rutenian differentiation into several diverse and distinct Slavic 

nations in central Europe, had been completed by the 7-th century A.D. 

Anthropological studies within the area inhabited by Slavs, shows some general 

characteristics. Hair, Eye, Skin colours: hair color becomes darker as one moves from 

the east to the west and from the north to the south, eye color has darker shades as 

one moves from east to west and from the north to the south, skin pigmentation 

becomes stronger as one moves from the east to the west and from the north to the 

south. 

Cephalometry. Anthropometrical, especially cephalometric examinations of 

earthly remains of ancient central European inhabitants from the Neolithic times [5] 

show that those early dwellers belong to the so- called 'long headed' group with a 

cardinal number of less than or equal to 77. Short before, and during the transition 

from the Neolithic to the metal culture (around 800 – 1,200 BC)"short headed" type 

appeared in the territory of central and eastern Europe (5), which coincides with the 

Celtic appearance in that region. Most of existing Slavs are "round headed" (cardinal 

number 77.7 to 80.0) in central Europe, "long headed" (cardinal number <77) in 

eastern, and "short headed" (cardinal number >80.0) in western Europe. Recent 

cephalometric studies [6] confirm that "short headed" individuals with the cardinal 

number 83.4 live in Ukraine and central Europe since ancient times. This supports the 

idea that the Slavs have been living in the same place since the beginning of the metal 

era. Although some authors do not recognize anthropometrics as a suitable method 

for the determination of racial characteristics, these data still may be used to confirm 
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that the Ruteni and the Gauls / Celts did not migrate, but are native to those areas. At 

that time, they came in contact with Greeks,  Romans and Arabs and were recognized 

by different names. Proofs about these contacts can be  found today on Roman and 

Greek coins, vases and jewelry that have come from regions not inhabited by Romans 

or Greeks. 

Toponyms. Research shows that the term Gauls was wildly used for the Indo-

European tribes in central Europe. Therefore, when we come across the regions of 

Gallia, Galicia, Galatia, and perhaps even Galilea, this suggests the emigration of 

Gallic tribes into France, Spain and Turkey. Since we have Galicia in Ukraine and 

Spain and Galatia in Turkey , this also suggests a widespread Indo- European tribes 

expansion under a common name – Gauls. 

A possible direction of the 

Celtic's cultural expansion 

is shown on the map 

above. 
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Black ellipses on the map represent the approximate location of the regions 

Galicia in present day Ukraine, Spain, and Turkey; bold lines represent confirmed 

movements, intermittent lines represent possible directions with the help of the 

Phoenicians. Phoenicians, because of their sea- faring expertise, played an important 

role as a Mediterranean trading force. They contributed to the mixing and transferring 

of goods, cultures and information over an extensive area that included Europe, the 

Near and Middle East, and Africa. It is possible that the Ruteni, knowing the 

technology of metal manufacturing, used Phoenician transportation services. 

Toponyms containing the root of the word 'Rus' can serve as a possible indication of 

Rutenian presence in Africa, i.e. Ruthisia in Numibia, Rusazus and Ruskonia in 

Mauritania, etc [4]. On the map below is shown the Mediterranean basin with place-

names containing prefix "rus". 
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Mediterranean place-names with a "rus" prefix 

 

Following map displays Phoenician trade routes. Their main ports coincide 

with the distribution of place-names with the "rus" prefixes. 

This phenomena requires further research and explanation. It is interesting that 

Galatia in Turkey was mentioned several times in the Bible, in St. Peter's letters to 

the Galatians. Since we have at least three Galicias, a conclusion can be made that 

they were named by the Gauls / Celts and not by the Romans who would most likely 

have named them after themselves and not their enemies - Celts.  

The first Galicia is located in present day Ukraine / Poland. Here Gallic tribes 

lived together with other peoples and when some of them moved into France and 

Spain, they brought the name of their homeland and named the new territory after it. 

The same situation must have occurred when the Celts from central Europe settled 

into today's Turkey where possibly a small group of Ruteni lived among them, 

however no known traces to confirm this have been found in Turkish Galatia. 

Although Caesar in his 'Gallic Wars' says:' The Gauls as a whole can be divided into 

three parts one of which is inhabited by Belagae, Aquitania is second, and the third 

by those who in their language call themselves Celts, and in our language Gauls...', it 

does not mean that all of Gauls were Celts, and that Celts were a homogenous race. It 

appears that both names were in equal use even among Gauls / Celts themselves, and 

that the Romans preferred and accepted the name Gauls although both variants were 

well known to them. Reference to this can be found in the works of Polybius (200 - 

118 B.C.) who in the description of Hannibal's wars, mentioned both Gauls and Celts 

interchangeably. The second possibility is that the Gauls and Celts were from two 

different, but similar groups of Indo-European peoples; the Gauls being the older one 

who came from central Europe and inhabited the Pyrenean Peninsula while the Celts 

came later over the same route. Celts had already developed superior iron-working 

skills and probably had a dialect similar to the Gauls. 
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Archeological view. A group of Ruteni from central Europe inhabited the 

southern parts of France in the first millennia B.C., at the beginning of the Iron Age. 

They never stopped their trading ties with the 'old country'; this can be supported by 

Roman coins found in parts of central Europe  that have never been under Roman 

rule. It is known that Ruteni in Aquitania forged their genuine coins. This money can 

be found in the central European areas where Ruteni originated. Images of Rutenian 

coins can be seen on the following pictures: 

 

 

 

 

 

 

pic. 1 

 

 

 

 

 

 

pic. 2 

 

It is interesting to compare symbols found on both Rutenian (from Aquitania) 

and Serbian coins, for two reasons: first, it can be said with great probability that the 

Serbs are Slavs, and second, that they forged their coins too, although much later. On 

pictures 2, 3 and partially on 4, parts of the  cross and symbols resembles very much 

the Serb symbol of the fire-iron. The fire-iron on picture 5, can be seen on the coins 

of the Serbian duke Stefan Lazarevich (1389–1427), see picture 6: 
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Besides the fire-iron, the cross on the Rutenian coins is visible, but this cross 

still has nothing in common with the Christian symbol. Although the cross appears in 

other cultures as well, its existence on the Rutenian and later on the Serbian coins is a 

very good indicator and indirect proof of the Rutenian's Slavic origin, because the 

symbols of the fire-iron and cross could have been known to Serbs since the pagan 

times in the old homeland in central Europe, where they lived before they settled in 

the Balkans. It is generally agreed that the Serbs are of Slavic origin. The question is 

why would Serbs use the fire-iron as their national symbol more than a thousand 

years after its usage on the Rutenian coins? The answer could be that this symbol was 

their own for centuries, long  before the Serbs emerged as a separate tribe out from 

the Ruteni, and that this fact was well known  in Duke Stefan Lazarevich's (1389 - 

1427) time. We know that Ruteni were well acquainted with the secrets of iron 

making, because symbols of the fire-iron, an ax, metal rings whose purpose is 

unknown etc., are found on Rutenian damaged coins (pictures 2, 3, and 4). Such 

symbols are also found on some Serbian coats of arms. This tells about their 

importance because the symbols are like a nation's attributes that distinguish it from 

the others and do not change frequently. The fire-iron, as one of the most important 

inventions of the modern civilization found on Rutenian coins and on the Serb coat of 

arms, supports possibility of close relation between Ruteni and Serbs. The continued 

interaction between the Ruteni in central Europe and the Ruteni in Aquitania was 

maintained via trade and emigration, but very likely faded away when central Europe 

Ruteni differentiated into separate tribes: Vyatich, Serbs, White Croats etc. etc.  

The process of differentiation into newer and smaller groups lasted for over 

2.500 years, and even in recent history we can witness the beginning or at least the 

endeavor of the creation of new nations such as Lemkos, Carpato-Rusyni, Ugro- 

Rusyni, Boykos, Rusnaci, Hutsuls, etc. One could even talk about US, Canadian, 

Australian etc. Rusyni... Unfortunately, the Rusyn's diversification processes often 

have not resulted from a spontaneous social evolution. Sometimes, such processes 

were initiated by the political wills, which were very harmful to the Rusyn's interests. 

Сonclusions. Rutenians have not resolved the enigma of their origins. Their 

very existence is overwhelmed by the political, ideological, and nationalistic views of 

the countries in which thy live. As a result of this, their history has become distorted. 

Rutenians simply do not fit into a nice historical puzzle in which every state-building 

nation already has its own place. In every state where Rutenians live today, some 
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efforts to diminish or completely neglect the Rutenian question, their role and 

influence, are visible. Deletion of the Rusyn history from the history of Slovakia, 

Belarus, Russia, Ukraine, Poland, Germany, Hungary, Latvia, Finland, Denmark, 

Norway, Greece, Turkey, Bulgaria and others, would mean intentional obliteration of 

their own roots. In any case, it is a sin and a shame. Sin against the science, and 

shame for the truth. Ruteni are the oldest Slavic nation that can be identified under 

this name among other European nations, dating back to at least 400 B.C. within the 

area of central and southern Europe.  

From the history, and based on the existing sources, it can be concluded 

directly and indirectly that the Ruteni were well known since the Roman Empire, 

more precisely since the time of general Quintus Fabius Maximus (? - 203 ) , and that 

they lived in the territory of present France. Later, the Ruteni were mentioned as the 

nation that in different times inhabited areas from north to the south of Europe, and 

from the Baltic to the Black Sea, and who were in contact or tight relations with 

Poles, Danes, Germans, Arabs, Turks, Tartars, Bulgars... Rus was the territory where 

Rusyni have lived an it was named after them. Based on archeological evidences, it 

can be said that Ruteni, together with Gauls/Celts as the Indo-European people, came 

in early into contact with non Indo-Europeans, namely Iberians. Rutenians knew how 

to work iron at the same time as the Celts with who it is said the Stone / Bronze Age 

ended and the modern - Iron Age began. Most likely they traded their iron products, 

honey, wax, fur, hides and venison across the Roman Empire, Greece, Arab 

countries, Near and Middle East, Africa... Many toponyms with the suffix or prefix 

'rus', are witness to Rutenian traces. 

Written historical facts about Rutenians from ancient times are rare. Research 

from various scientific fields needs to be undertaken to unearth evidence about the 

Ruteni. Otherwise, the history of many present day nations in central and southern 

Europe will be incomplete without mentioning  of Rusyns who are "more present on 

European soil than in European history books". 
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ВІДНОВЛЕННЯ ДІЯЛЬНОСТІ ОСВІТНІХ УСТАНОВ В УКРАЇНІ  

У ДРУГІЙ ПОЛОВИНІ 1941 РОКУ  

(за матеріалами часопису „Волинь”) 

 

На основі газети «Волинь» за 1941 р. у статті охарактеризовано процес 
створення місцевих органів управління освітою, подано проєкти місцевих 
органів щодо оптимізації галузі освіти в певних регіонах (містах) та 
статистику відновлених закладів освіти тощо. Конкретизовано інформацію 
про умови вступу учнів до навчальних закладів. Також наявною у статті є 
інформація щодо нових завдань, які постали перед педагогами в нових реаліях, а 
саме: дебільшовизація освіти, проблеми навчання, національно-патріотичне 
виховання,  дисципліна.  

Ключові слова: нацистська окупація, газета «Волинь», школа, гімназія, 
вчительська семінарія, інститут, курси, національно-патріотичне виховання.  

 

У цьому році минає 80 років з початку німецько-радянської війни. 

Проте й донині в історії України даного періоду залишається 

невисвітленими багато аспектів. Насамперед, це пов‟язано з 

недостатньою джерельною базою. Частину архівів було знищено під час 

війни,  значна кількість документів знаходиться в інших країна, зокрема 

і в Росії. Багато документів, які залишились в Україні, до утворення 

незалежної України знаходились під грифом «цілковито таємно». До 

початку нинішнього століття обмежений доступ науковці мали і до 

газети «Волинь», який українці видавали в Рівному в роки нацистської 

окупації. 

В останні роки українськими істориками зроблена велика робота 

по дослідженню даного джерела. Інформаційну політику окупаційної 

адміністрації та її вплив на настрої населення досліджували О. Салатаi і 

                                                 
i
 Салата О.  Інформаційна політика окупаційної адміністрації та її вплив на настрої 
населення в 1941−1944 роках (за матеріалами архівів Волинської та Рівненської 
областей). URL: https://evnuir.vnu.edu.ua/bitstream/123456789/8852/1/salata.pdf 
(дата звернення : 16.03.2021) 

https://evnuir.vnu.edu.ua/bitstream/123456789/8852/1/salata.pdf
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С. Івановii. Структуру, тематику видань, діяльність в умовах 

окупаційного режиму видавництва «Волинь» у 1941–1944 рр. 

охарактеризувала Р. Радчикiii. В останні роки з‟явився ряд наукових 

праць, які було присвячено вивченню діяльності керівництва газети, а 

саме: У. Самчукаiv,  С. Скрипникаv та ін. Нині істориками вивчаються 

окремі теми, які в роки нацистської окупації були надруковані на 

шпальтах газети. Однією з них стало єврейське питання. Даній проблемі 

присвятили свої праці М. Гон  vi та Р. Михальчукvii. 

Метою даної роботи є: висвітлення діяльності освітніх установ в 

умовах нацистської окупації України у 1941 р. на сторінках газети  

«Волинь». Джерельною базою дослідження є газета «Волинь» ( вересень – 

грудень 1941 р.) 

Із приходом німців на Волинь вже влітку розпочалось поступове 

відновлення діяльності кінотеатрів, театрів, музеїв, шкіл тощо. Після 

того, як Рівне стало столичним містом рейхскомісаріату „Україна”, цю 

роботу було продовжено. З початком осені 1941 р., з ініціативи місцевих 

органів влади, до складу яких входили патріотично налаштовані 

українці, на окупованих українських територіях відбувалось поступове 

відновлення діяльності освітніх установ. Про їх відкриття ми знаходимо 

в газеті „Волинь” велику кількість публікацій. У дописах подано 

інформацію про створення місцевих органів управління освітою, 

                                                 
ii Іванов С. Окупована Волинь в контексті німецької пропаганди. URL: 
https://histj.oa.edu.ua/assets/files/n24_15/12.pdf (дата звернення : 16.03.2021) 
iii Радчик Р.В. Видавництво «Волинь» (1941 – 1944): структура, тематика видань, 
діяльність в умовах окупаційного режиму. Вісник Київського національного 
університету імені Тараса Шевченка: щорічник. 2003. С.14–18.;  Радчик Р.В. Газета 
«Волинь» (1941 – 1944) та однойменне видавництво (1941 – 1944 рр.): організаційний і 
проблемно-тематичний аспекти: Дис… канд. філологіч. наук: 10.01.08. КНУТШ. 
Київ, 2005. 203 л.+ Додаток: л.184 – 203 Бібліогр.: л.169 – 183. 
iv Радчик Р.В. Улас Самчук як редактор газети «Волинь». URL: http:// 
journlib.univ.kiev.ua/index.php?act=article&article=1092  (дата звернення: 17.03.2021) 
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1943). URL: https://ipiend.gov.ua/wp-content/uploads/2018/07/ 
hon_depersonifikatsiia.pdf  (дата звернення : 16.03.2021) 
vii Михальчук Р. Антисемітизм публікації легальної преси Рівненщини (1941 – 
1944 рр.) URL:  http://www.historians.in.ua/index.php/en/publikatsiji/video/28-
zabuti-zertvy-viyny/1092-roman-mykhalchuk-antysemityzm-publikatsii-lehalnoi-presy-
rivnenshchyny-1941-1944-rr  (дата звернення : 17.03.2021) 

https://histj.oa.edu.ua/assets/files/n24_15/12.pdf
http://volyn.rivne.com/ua/5509?act=print
https://ipiend.gov.ua/wp-content/uploads/2018/07/%20hon_depersonifikatsiia.pdf
https://ipiend.gov.ua/wp-content/uploads/2018/07/%20hon_depersonifikatsiia.pdf
http://www.historians.in.ua/index.php/en/publikatsiji/video/28-zabuti-zertvy-viyny/1092-roman-mykhalchuk-antysemityzm-publikatsii-lehalnoi-presy-rivnenshchyny-1941-1944-rr
http://www.historians.in.ua/index.php/en/publikatsiji/video/28-zabuti-zertvy-viyny/1092-roman-mykhalchuk-antysemityzm-publikatsii-lehalnoi-presy-rivnenshchyny-1941-1944-rr
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проєкти місцевих органів щодо оптимізації галузі освіти в різних 

регіонах чи містах, оголошення про набір до конкретних навчальних 

закладів, статистику відновлених закладів освіти тощо. Також наявною у 

пресі є інформація щодо нових завдань, які постали перед педагогами в 

нових реаліях, а саме: дебільшовизація освіти, проблеми навчання і 

національно-патріотичне виховання, дисципліна. Тому ми спробуємо 

охарактеризувати проблему за кількома напрямами. 

Місцеві органи освіти. Найбільший масив інформації в газеті „Волинь” 

за осінь 1941 р. знаходимо з проблеми відновлення роботи місцевих 

органів освіти та відкриття навчальних закладів.  

Уже в першому номері часопису надруковано статтю про 

створення при Міській Управі м. Рівне Міського Відділу Народної 

Освіти (МВНО). Його керівником став професор  Ковальський. 

Керівником науково-методичного відділу став професор Н.Я. Іщук. З 

перших днів діяльності Рівненський МВНО організував нагляд за 

школами та їх майном, прикріпляючи вчителів до шкіл. Щоб можна 

було приступити до організації шкіл, було зроблено реєстрацію 

вчителів і перепис дітей шкільного віку м. Рівнеviii.  

Із початком німецької окупації у м. Рівне було утворено Рівненську 

шкільну округу, яка розташувалась у буд. № 7 на вул. Георга Фухса 

(колишня 13 Дивізії). Даний орган управління освітою мав шкільний і 

позашкільний відділиix. Позашкільний відділ Рівненської шкільної 

освіти на початку вересня 1941 р. оголосив набір співаків на платній 

основі до Українського національного обласного хору. Набір тривав до 

15 вересня. Ще одне оголошення відділу стосувалось набору молоді на 

курси українських народних танців. Набір бажаючих тривав до 

10 вересняx. У листопаді 1941 р. Рівненський обласний відділ 

позашкільної освіти організував курси навчання за спеціальністю 

диригентxi. 

Відділ освіти м. Житомира повідомив, що з початком осені 1941 р. 

у місті розпочнуть діяльність 3 початкових школи, 11 семирічних 

народних шкіл, 2 гімназії для хлопчиків і дівчаток. Окрім цього, з 
                                                 
viii З діяльності Міського Відділу Народної Освіти в Рівному. Волинь. 1941. 1 вересня. 
Ч.1. С.3. 
ix Волинь. 1941. 7 вересня. Ч.2. С.4. 
x Там само. 
xi Хроніка. Волинь. 1941. 9 листопада. Ч.14. С.4. 
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1 вересня 1941 р. буде працювати житомирська технічна школа, а з 

15 вересня – сільськогосподарський інститутxii.  

В одному з жовтневих номерів газети зустрічаємо інформацію про 

Відділ освіти м. Києва, що діяв при Міській управі. Вже за кілька тижнів 

було розроблено план, згідно з яким заклади освіти міста було поділено 

на три великі групи. До першої групи було віднесено початкові і 

семикласні школи, які мали охопити навчанням учнів 7–14 років. До 

другої групи відносились середні (класичні) та реальні гімназії, а також 

фахові школи. До третьої групи – вищі навчальні заклади. Згідно з 

планом, у Києві з 1 листопада 1941 р. учні мали розпочати навчання в 

70 загальних школах та 33 середніх, а також в університетіxiii.  

Відкриття ЗНЗ. Проте найбільше інформації в газеті ми знаходимо 

щодо відкриття окремих навчальних закладів. Так, у м. Бердичів на 

початку осені було відкрито гімназію для хлопчиків і дівчаток. З 

оголошення дирекції гімназії дізнаємося, що учнів і учениць, які 

закінчили 3 класи початкової школи, приймали до І-го класу гімназії, 

випускників 4 класу – до ІІ класу, учнів 5 класу – до ІІІ, учнів 6 класу – до 

ІV, учнів 7 класу – до V, випускників 8 класу – до VІ, учнів 9 класу – до 

VІІ, і учнів 10 класу – до VІІІ класу. Учнів приймали до гімназії без 

складання вступних іспитів, але при умові, що вони принесуть довідки 

про закінчення своїх класівxiv. 

На 10 вересня 1941 р. було заплановано відкриття мішаної 

української гімназії у с. Дермані на Здолбунівщині. При ній збирались 

влаштувати гуртожитокxv. Восени 1941 р. у навчальному закладі 

розпочалось навчанняxvi. Гімназія стала носити ім‟я Т.Г. Шевченка.  

Станом на 20 листопада тут здобували освіту понад 500 учнів, які з 

перших днів, не зважаючи на недостатнє забезпечення підручниками та 

посібниками, продовжували навчання. Лише 7% учнів були 

відстаючими. Учні почали вивчати географію та історію України, які за 

часів панування Польщі та СРСР в школах не вивчали. Окрім засвоєння 

знань із навчальних предметів, учнів привчали до громадської 

                                                 
xii Хроніка. Освіта і культура. Волинь. 1941. 1 вересня. Ч.1. С. 4. 
xiii Олійник Петро. Київ живе новим життям. Волинь. 1941. 26 жовтня. Ч.10. С.3. 
xiv Хроніка. Освіта і культура. Волинь. 1941. 1 вересня. Ч.1. С. 4.; Хроніка. Волинь. 1941.  

23 жовтня. Ч.9. С.2. 
xv Хроніка. Освіта і культура. Волинь. 1941. 1 вересня. Ч.1. С. 4. 
xvi По Мизочському районі. Волинь. 1941. 20 листопада. Ч.17. С.4. 
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діяльності. У гімназії працювали гурток з українознавства, драматичний 

та співочий, спортивний гурткиxvii.  

У жовтні 1941 р. у гімназії м. Любомля навчалось близько 400 учнів. 

Для іногородніх було влаштовано гуртожиток. Проте великою 

проблемою для навчального закладу став брак учителівxviii. 

З 1 вересня 1941 р. розпочали навчання ряд навчальних закладів в 

м. Холмі, а саме: Українська державна гімназія, технічна та реміснича 

школи, жіноча сільсько-господарська школа. Для немісцевих учнів було 

влаштовано гуртожиток. У навчальних закладах міста сіли за парти 

близько 1 тис. учнів. Трохи пізніше місцева влада відкрила ще одну 

сільсько-господарську школу в с. Окшеві, що неподалеку від містаxix. 

З 15 жовтня 1941 р. розпочалось навчання в Рівненській 

українській музичній школі. На навчання приймали дітей та дорослих. 

У дитячу школу з 7-річним навчанням приймали дітей віком від семи 

років. Учням надавалась також змога відвідувати одночасно і 

загальноосвітні навчальні заклади. Для дорослих було відкрито групу, 

де навчання проходило у вечірню змінуxx.  

15 жовтня 1941 р. у Рівному також відкрила свої двері Рівненська 

середня торгівельна школа, яка була розташована за адресою: 

вул. Хмільна, 6. З 8 до 15 жовтня тут тривали іспити для вступників на 

перший курс з української мови, алгебри, геометрії, хімії та фізики (для 

тих, хто не закінчив 7 клас середньої школи). Тих, хто закінчив 1 курс 

кооперативних технікумів, приймали на 2 курс без вступних іспитів. 

Іногородніх забезпечували гуртожиткомxxi. 

З 25 жовтня 1941 р. розпочалося навчання і в „Садо-городничій 

школі” в Басовому Куті (к. Рівного). З дозволу обласного комісара ця 

школа, як фахова, взимку 1941 р. перерви в навчанні не мала. Навпаки, 

14 грудня в часописі „Волинь” було надруковано оголошення про 

додатковий набір учнів на навчання. Набір тривав до кінця грудня 

1941 р. До школи приймали молодь віком від 16 років. Учнів, які 

закінчили 6 класів народної школи, приймали без іспитів. Учні, які мали 

меншу освіту, при вступі до навчального закладу складали іспити з 
                                                 
xvii Сидорчук М. Дерманська гімназія. Волинь. 1941. 23 листопада. Ч.18. С.4. 
xviii Хроніка. Волинь. 1941. 19 жовтня. Ч.8. С. 4. 
xix Волинь. 1941. 5 жовтня. Ч.6. С.4. 
xx Волинь. 1941. 12 жовтня. Ч.7. С.4. 
xxi Там само. 
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математики і української мови. Навчання проводили на безоплатній 

основі. Для новоприбулих школярів проводили додаткове навчання з 

метою засвоєння ними пройденого матеріалу. При школі було утворено 

гуртожиток та їдальню. Проте кожен учень щомісячно мав внести на 

своє харчування 15 кг муки, 4 кг круп, 3 кг квасолі або гороху, 3 кг 

картоплі, 2,5 кг сала чи оліїxxii. 

З початку листопада 1941 р. в м. Рівному розпочалось навчання в 

колишній фельдшерсько-акушерській школі. Програму навчання було 

змінено і пристосовано до нових умов. Школа почала готувати „сестер-

гігієністок” й акушерок, помічниць лікарів для міст і сіл. Навчання 

тривало 2 роки. До школи приймали дівчат і жінок віком 16–25 років, які 

мали не менш, ніж 7-класну освіту. На другий курс приймали тих, хто 

закінчив перший курс фельдшерсько-акушерських шкіл або мав 

закінчену середню освіту. Вартість навчання щомісячно становила 

50 крб., а також 100 крб. „вписового”. Для незаможних учениць 

передбачалась виплата стипендій. При навчальному закладі було 

влаштовано гуртожитокxxiii.   

З 10 листопада 1941 р. розпочалось навчання в жіночій школі 

домашнього господарства м. Рівне. На навчання приймали дівчат, які 

закінчили 5–7 клас народної школи, віком старше 15 років. До програми 

навчання було введено вивчення релігії, української та німецької мов, 

„рахунки, куховарство, прання, прасування, шиття, ручні роботи, 

городництво, годівля, руханка, листування, гігієна, спів”xxiv. Для 

іногородніх було влаштовано гуртожиток. 

Незабаром після захвату міста німцями було відкрито школи і в 

м. Миколаїв.xxv 

У с. Таранчі на Канівщині в листопаді 1941 р. було відкрито 

ремісничу школу із цехами: стельмаським, колодійним, ковальським, 

слюсарським і бляхарським. До школи вступило 320 учнівxxvi.  

Сільськогосподарську школу було також організовано у с. Бобриці. 

Водночас там було утворено і дослідну станцію. У навчальному закладі 

                                                 
xxii Садо-городнича школа в Басовому Куті (к. Рівного). Волинь. 1941. 14 грудня. Ч.24. 

С.4. 
xxiii Хроніка. Волинь. 1941. 2 листопада. Ч.12. С.4. 
xxiv Хроніка. Волинь. 1941. 26 жовтня. Ч.10. С.4. 
xxv Українське життя. Волинь. 1941. 23 листопада. Ч.18. С.4. 
xxvi Українське життя. Волинь. 1941. 25 грудня. Ч.27. С.3. 
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збереглась чимала бібліотека, в якій нараховувалось близько 15 тис. 

книгxxvii. 

Відкриття вчительських семінарій. У зв‟язку з не хваткою педагогів 

восени 1941 р. було започатковано відкриття вчительських семінарій. 

Так, у вересні 1941 р. було оголошено про відкриття Острозької 

вчительської семінарії. На навчання запрошували учнів Острозької та 

Дерманської педагогічних шкіл. 9, 10 і 11 вересня вступники складали 

іспити з математики та української мови. На перший курс приймали 

юнаків та дівчат, які закінчили 6 класів середньої школи. На другий курс 

могли потрапити особи 15 – 19 років, які закінчили 7 класів. На третій 

курс потрапляла молодь, яка закінчила вісім класів; на четвертий – 

дев‟ять класів, і на п‟ятий курс – десять класів середньої школи. Для 

іногородніх учнів семінарії було відкрито гуртожитокxxviii. 

У цей же час у Бердичеві також було розпочато організацію 

вчительської семінаріїxxix. 

ВНЗ. На початку жовтня 1941 р. у м. Дубно приступили до утворення 

Волинського музичного інституту. Його організацію, комплектування 

викладацького складу було покладено на Окружний відділ освіти. 

Інститут мав на меті забезпечувати Волинь кваліфікованими фахівцями 

з музичного мистецтва. Місцевою владою було заплановано відкриття 

таких класів: фортепіано, скрипки, духових інструментів, віолончелі, 

диригентури, співу, композиції та ін.xxx 

В одному з жовтневих номерів часопису зустрічаємо інформацію 

про відкриття вищих навчальних закладів у Львові. „Як подає 

„Кракауер Цайтинг” з 14 ц. м. справа вищих шкіл у Львові вже 

вирішена. Незабаром будуть відкриті медичний та ветеринарний 

інститути, вища рільнича й лісова школи, а також деякі важніші відділи 

Політехніки, зокрема архітектурний. Також відкриття Лісового 

Університету є питанням найближчих днів”xxxi, – читаємо в газеті. 

Проте, станом на 20 листопада 1941 р., було оголошено набір студентів 

лише до інституту ветеринарії. Всі бажаючі повинні були спершу 

зареєструватись в Українському крайовому комітеті у Львові, 
                                                 
xxvii Українське життя. Волинь. 1941. 25 грудня. Ч.27. С.3. 
xxviii Волинь. 1941. 7 вересня. Ч.2. С.4. 
xxix Хроніка. Освіта і культура. Волинь. 1941. 1 вересня. Ч.1. С. 4. 
xxx Волинь. 1941. 12 жовтня. Ч.7. С.4. 
xxxi Хроніка. Волинь. 1941. 19 жовтня. Ч.8. С.4. 
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вул. Паркова, 10 (раніше А. Міцкевича), подаючи особисті дані: ПІБ, 

місце і дату народження, вказати відомості про освіту, зазначити 

професію батьків, назвати місце роботи (якщо працює), зазначити 

домашню адресу, а також написати відповідну заяву.  

Документи вступників приймали за адресою: вул. Кармелітська, 4 

(в часи окупації Румунська, 4)xxxii.  

25 листопада 1941 р. відбулись вступні іспити до педагогічного 

інституту в Кривому Розі. У ВНЗ було відкрито лише два факультети: 

історичний та мовно-літературнийxxxiii.  

Уже на початку листопада 1941 р. часопис „Волинь” повідомив, що 

в Києві створено музично-драматичний інститут імені М. Лисенка, 

директором якого призначили сина композитора, Олександра 

Миколайовича Лисенка. На посаду директора Київської консерваторії 

призначено видатного музичного діяча, професора В.Г. Іваковськогоxxxiv. 

Курси. Прагнучи використати момент, коли німецька влада в місті 

Рівному була ще слабкою і не повністю утвердилась, Міський Відділ вже 

влітку організував місячні курси з українознавства для вчителів усіх 

спеціальностей. На курсах викладали українську мову і літературу, 

історію України, географію України, німецьку мову. Курси розпочались 

29 липня 1941 р. Заняття були щоденними. На курси записались близько 

250 осібxxxv. У зв‟язку з тим, що для роботи вчителів було в місті 

недостатньо, Міський Відділ організував додаткові місячні курси з 

українознавства. Вони були влаштовані для випускників середніх та 

неповно-середніх шкіл, які не були вчителями, але хотіли стати ними. 

Окрім вищезгаданих предметів, на цих курсах слухачі вивчали методику 

викладання української мови, математику і співи. Курси розпочались 

10 серпня 1941 р. На навчання було прийнято більше 300 слухачів. 

Значна кількість слухачів і слухачок були вихідцями із сільської 

місцевості. Лекції з української літератури учительських курсах у 

Рівному читав Улас Самчук. Так, лекції на тему „Література і сучасність” 

автор прочитав на 20 і 23 серпня 1941 р. xxxvi 

                                                 
xxxii Карпюк Т. Хто хоче студіювати? Волинь. 1941. 20 листопада. Ч.17. С.4. 
xxxiii Українське життя. Волинь. 1941. 23 листопада. Ч.18. С.4. 
xxxiv На українських землях. Волинь. 1941. 9 листопада. Ч.14. С.4. 
xxxv З діяльності Міського Відділу Народної Освіти в Рівному. Волинь. 1941. 1 вересня.  
Ч.1.  С.3. 
xxxvi Хроніка. Освіта і культура. Волинь. 1941. 1 вересня. Ч.1. С. 4. 
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Наприкінці 1941 р. у Київському університеті також було 

заплановано відкриття курсів з українознавства для всіх вчительських 

кадрівxxxvii. 

Восени 1941 р. різні організації також розпочали підготовку 

фахових спеціалістів. Так, на початку жовтня 1941 р. Торгівельно-

промисловий відділ обласної управи в Рівному оголосив про набір 

слухачів на „Однорічний вищий курс німецько-української 

кореспонденції в Рівному”. На курсах готували секретарів і службовців 

для адміністративних і торгівельно-промислових установ. На навчання 

приймали осіб, які мали відповідну освіту. На курси також запрошували 

молодь, яка закінчила не менше, як 6 класів гімназії. При вступі 

абітурієнти мали скласти іспити з німецької та української мов. Під час 

навчання курсанти вивчали українську мову та літературу, німецьку 

мову, адміністративне і торгівельне право, історію економічних наук, 

економічну географію, статистику, німецько-українську 

кореспонденцію, організацію ведення господарчих і фінансових 

установ. Організаторами було встановлено оплату за навчання, яка 

становила 75 крб. за півріччя. Також була окрема плата „за вписове”, яка 

сягала 25 крб.xxxviii Всього за навчання молода людина мала заплатити 

175 крб.  

У жовтні 1941 р. Молочарський Союз Волині організував місячні 

курси з підготовки техніків-молочарів. Згідно з програмою курсів 

слухачі мали навчитись вести виробничу документацію, виробляти 

масло та сири, а також робити аналізи молока. На навчання приймали 

молодих людей обох статей, які закінчили народну школу та вже мали 

певні практичні навички зі даної спеціальностіxxxix. 

Узагальнені дані щодо кількості навчальних закладів у певних регіонах. 

Якщо аналізувати часописи, в яких міститься інформація про 

загальну кількість навчальних закладів у певних регіонах, то публікацій 

на дану тематику небагато. Наведемо їх приклади. На кінець 1941 р. на 

Правобережній Україні було відновлено значну кількість навчальних 

закладів. Так, в Ковельській окрузі навчання розпочалось з 1 вересня 

                                                 
xxxvii Олійник Петро. Київ живе новим життям. Волинь. 1941. 26 жовтня. Ч.10. С.3. 
xxxviii Однорічний вищий курс німецько-української кореспонденції в Рівному. 
Волинь. 5 жовтня. Ч.6. С.4. 
xxxix Молочарський Союз на Волині. Волинь. 1941. 30 вересня. Ч.5-а. С. 2. 
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1941 р. у Ковелі через брак приміщень було відкрито лише 3 українські 

народні школи, в яких навчалось 1200 дітей. На терені округи, у цілому, 

було відкрито 320 початкових, неповних середніх та середніх шкіл, у 

яких близько 700 вчителів навчали більше 40 000 учнів. 70 учителів були 

поляками. У Ковелі створено 4 польські школи. Окрім шкіл в окрузі було 

відкрито одну гімназію, яка знаходилась в Матієві. Нагляд за низовими 

школами мав інспектор Геровський xl.  

Як зазначив бургомістр м. Рівне П.Бульба, станом на 26 жовтня 

1941 р.: „<...> зорганізовано в самому Рівному дві гімназії, 4 народніх 

школи, чотири фахових: технічну, торгівельну, вищу фахову і музичну. 

В стадії організації знаходиться жіноча школа домашнього господарства. 

Під сучасну пору в Рівному урухомлено 10 шкіл, в яких вчиться 2541 

дітей, з чого в народних школах – 1 425 <...>”xli. В. Штуль вказав, що в 

кінці жовтня 1941 р. лише у Рівненській області (без даних по 

Кременецькій окрузі) було відкрито 1014 навчальний заклад, де 

навчалось близько 143 тис. учнів. Вчителів в області (без даних по 

Кременецькій та Сарненській округах) налічувалось 2590 осібxlii. 

На кінець листопада 1941 р. у Житомирському районі 

підготовлено до роботи на 1941–1942 навчальний рік 48 шкіл, з яких 

20 народних семирічних (одна німецька) та 29 чотирирічних (дві 

німецькі). Навчанням охоплено 6 958 дітей, з яких у народних школах 

навчалось 4 852 дитини, а в початкових – 2 106 дітейxliii. 

У м. Києві навчання розпочалося з 1 листопада 1941 р. У місті було 

відкрито 64 середні школи, 8 чоловічих та 12 жіночих гімназій з 

українською мовою навчання. У школах здобували освіту більше 

34 тисяч учнівxliv. 

Станом на 25 грудня 1941 р., на Канівщині вже другий місяць 

працювало 38 загальноосвітніх і початкових шкіл. В м. Умань також 

відкрито багато шкіл, гімназій, Педагогічний інститут та музичну 

школу xlv.  

                                                 
xl Хроніка. Волинь. 1941. 13 листопада. Ч.15. С.4. 
xli Як є в Рівному. Інтер‟ю з бургомістром міста рівного п. П. Бульбою. Волинь. 1941. 
26 жовтня. Ч.10. С.4. 
xlii Штуль В. Про роботу школи. Волинь. 1941. 30 жовтня.  Ч.11.  С.2. 
xliii Українське життя. Волинь.  1941. 23 листопада.  Ч.18.  С.4. 
xliv Там само. 
xlv Українське життя. Волинь. 1941. 25 грудня. Ч.27. С.3. 
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В одному з номерів газети знаходимо інформацію про стан освіти в 

Галичині. З 20 листопада там вже розпочались заняття в 10 гімназіях 

регіону. Навчання проводилось українською мовою. Відділ науки та 

навчання при губернаторові Галичини запланував відкриття 

4 учительських семінарій. Одну з них, чоловічу, планували відкрити у 

Львові. А три інші – у Самборові, Рогатині, Яворові. Одна з цих трьох 

мала бути жіночоюxlvi.  

Національно-патріотичне виховання в закладах освіти. Одним із 

напрямів виховної роботи в закладах освіти стало національно-

патріотичне виховання. У освітніх установах проводили численні 

виховні години, вечори, концерти, присвячені історичним подіям чи 

видатним постатям України. Про ці події знаходимо лише кілька 

публікацій. Так, свято Листопадового чину* 1 листопада 1941 р. 

відбулось в приміщенні торгівельної школи в Грубешеві. Тут зібрались 

поважні громадяни та шкільна молодь. Свято відкрив Голова 

українського освітнього товариства М.Самохваленко. І.Романченко 

коротко розповів про історію свята 1 Листопада. У кінці свята було дано 

концерт,  до програми якого було включено ряд українських пісеньxlvii. 

21 листопада 1941 р. у приміщенні Рівненської гуманітарної 

гімназії відбувся виховний захід по вшануванню пам‟яті 359-и Героїв 

Базару, які були по-звірячому закатовані більшовиками. Ось що написав 

невідомий дописувач про цей захід: „<...> Невелика заля була відповідно 

прибрана портретами та прапорами. В центрі вісив перев‟язаний 

чорною стрічкою портрет отамана Юрка Тютюнника. В залі зібралась 

молодь обох гімназій, зі своїми професорами на чолі. Після короткого 

вступного слова, виголошеного учнем Ковальчуком, присутні 

вшанували пам‟ять героїв Базару однохвилинною мовчанкою. Обласний 

хор під диригуванням О.Корольчука відспівав Національний Гімн. 

Відтак одним з учнів був виголошений реферат. Решту програми 

заповнили деклямації та хорові точки обласного хору”xlviii.  

                                                 
xlvi Українське життя. Волинь. 1941. 11 грудня. Ч.23. С.4 
* Українське повстання, організоване в ніч з 31 жовтня на 1 листопада 1918 р. Українською національною Радою силами 
Українських січових стрільців у Королівстві Галичини і Володимирії, коронній землі Австро-Угорської імперії з метою 
встановлення влади Української держави (названої згодом „Західноукраїнська Народна Республіка”) на землях, на які 
вона обґрунтовано претендувала. У результаті утворилася держава площею 70 тис. км², що викликало невдоволення 
Польщі, яка розв’язала польсько-українську війну 1918 - 1919 років для захоплення Галичини. 
xlvii Українське життя. Волинь. 1941. 23 листопада. Ч.18. С.4. 
xlviii Хроніка. Волинь. 1941. 23 листопада. Ч.18. С.4. 
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Проблеми освіти та виховання в сучасній школі. Стосовно даної 

проблематики в газеті зустрічається лишень кілька публікацій. Однією з 

них є стаття П.Зінченка. У ній автор порушив тему виховання 

української молоді в нових історичних обставинах. Дописувач вказав, 

що нині перед учасниками освітнього процесу було поставлено ряд 

завдань. Це такі: пробудження і плекання в учнях національної 

свідомості й почуття громадського обов‟язку перед своїм народом, 

пробудження активності і наполегливості при досягненні мети. 

Важливою умовою у вихованні підростаючого покоління мала бути 

дисципліна. „<...> В системі виховання в школі, поруч методів 

переконання, мусимо вживати також і методи примусу. Особливо після 

того, як наша школа попробувала большевицького, розхлябаного, 

повного анархії, життя <...>”xlix, – читаємо в газеті. Автор вказав такі 

основні завдання для вчителів щодо їх діяльності: „<...> Працюючи над 

піднесенням дисципліни в школі, вчитель повинен вимагати суворої 

трудової дисципліни також від самого себе. Він мусить бути 

послідовним в своїх вимогах, мусить бути прикладом для учнів <...>”l.  

Велику роль у піднесенні дисципліни в школі, на думку 

П.Зінченка, мали відігравати учнівські спортивні та ін. організації. За 

допомогою організацій вчитель мав розвинути в учнів почуття 

свідомості, належності до спільноти, любов до неї та підпорядкування 

громадським законам. У цілому, „<...> кожний вчитель повинен 

пам‟ятати, що на оновлених українських землях він повинен виховувати 

нове покоління, дисципліноване, здібне до громадського життя та 

сильне духом <...>”li. 

Автором іншої статті, в якій висвітлено проблеми української 

освіти різних часів, став В. Штуль. Він наголосив, що нині шкільництво 

являється такою важливою ділянкою національного життя, що йому 

треба присвятити чи не найбільше уваги. А виховання української 

дитини можна доручити тільки вчителеві-українцеві. Дописувач 

охарактеризував становище української освіти під час панування 

поляків. „<...> Поляки зі школи створили бастіон польонізаційного 

                                                 
xlix Зінченко П. Завдання школи. Волинь.  1941.  23 жовтня.  Ч.9. С.2. 
l Там само.  
li Там само. 
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походу не тільки на душі молоді, але й на українське село <...>”lii, – 

написав В. Штуль. Аналізуючи стан освіти за часів більшовизму, він 

вказав наступне: „<...> Українська мова в большевицькій школі мала 

сприяти легшому сприйманню всіх тих кличів, що з української дитини 

мали зробити совєтську дитину – червоного яничара цілого світу. 

Дитина в своїй рідній мові слухала протирелігійних викладів, дитині в її 

рідній мові викладалися всі „славословія” „батька народів” Сталіна. 

Школа хоч з вигляду українська, але змістом московська, програмою не 

національно-виховна, але деструктивна <...>”liii.  

Не оминув автор і нинішній стан освіти, звернувши увагу на 

педагогічні кадри. Аналізуючи національний склад вчительства 

Рівненщини, В.Штуль навів наступні дані: „<...> В багатьох районах 

області зустрічається яких 15% вчителів поляків. Це вже цілком грізне 

явище. З деяких місцевостей доходять до нас відомості, що польська 

вчителька до дітей звертається тільки по польському. Цього аж ніяк в 

українській школі толерувати не можна <...>”liv. Він також навів інший 

приклад, коли вчителькою історії в одному із сіл регіону стала росіянка. 

„<...> Учителька ця багатьом є знана за своїх протиукраїнських виступів 

на церковному тлі ще за польських часів. Про виховність її лекції історії 

можемо поважно сумніватися <...>”lv, – читаємо в статті. В. Штуль вказав, 

що ці явища є доказом недогляду і може навіть легковажного 

відношення до цих справ компетентних шкільних чинників. 

Прогнозам розвитку української освіти в роки нацистської окупації 

присвятив свою публікацію М. Сидорчук. Автор висловив наступне: 

„<...> Молодь знову ж повинна пам‟ятати, що сучасність батьківщини 

вимагає від неї великої праці над всестороннім її розвитком і з 

найбільшим запалом повинна іти назустріч вимогам, поставленим перед 

неї учителями. Повинна готуватися, як готується німецька молодь, 

об‟єднана в „Гітлер Югежд”, італійська в „Бадіді” та „Авангардах”. 

Пам‟ятаймо, що лише знання і праця веде до розквіту і добробуту”lvi.  

У недільному номері часопису, датованому 30 листопада 1941 р., 

було надруковано статтю про закриття шкіл на Волині. Окупаційна 
                                                 
lii Штуль В. Про роботу школи. Волинь. 1941. 30 жовтня. Ч.11. С.2. 
liii Там само. 
liv Там само. 
lv Там само. 
lvi Сидорчук М. Дерманська гімназія. Волинь. 1941. 23 листопада. Ч.18. С.4. 
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влада обґрунтовувала закриття освітніх установ браком палива, 

необхідного для шкіл в зимовий час, а також поширення інфекційних 

хвороб, пов‟язаних з війною. З метою подальшого працевлаштування, 

учителям та старшокласникам радили стати на облік у біржах праціlvii.  

Як коментар, на початку грудня 1941 р., на першій сторінці газети 

було розміщено велику статтю „Наша школа”. Її автор, який вказав 

лише свої ініціали П.Б., досить детально обґрунтував причини закриття 

німецькою владою навчальних закладів України. Дописувач 

запропонував читачам порівняти наслідки теперішньої війни в Україні з 

наслідками військових подій 1919–1920 рр., коли в ті далекі роки край 

було спустошено через масову гибель населення від епідемій тифу, 

іспанського грипу та ін. Виходом із даної ситуації, на думку автора, є 

навчання вдома, в освіченого родича, сусіда чи небайдужої людини. Він 

пропонує в зимовий час на місцях також влаштувати для дітей 

різноманітні спортивні змагання, катання на лижах тощо. Дописувач 

наводить приклад розвитку лижного спорту в північних країнах, таких 

як Фінляндія, Норвегія, Швеція та ін., де спорт поширений не лише в 

містах, а й в сільській місцевості. „<...> Це дуже розвиває людину. 

Розвиває не тільки тіло, але також дух... Людина стає розторопнішою, 

рухливішою, витривалішою... Людина вчиться перемагати, вчиться 

хотіти свідомо за всяку ціну осягнути свою мету. А в наш час всього 

цього так людині потрібно <...>”lviii, – зазначає автор статті.  

Таким чином, на шпальтах газети «Волинь» у вересні – грудні 

1941 р. питанням освіти було приділено значну увагу. Як правило, 

різноманітні оголошення про вступ до навчальних закладів, коротку 

інформацію про кількість освітніх установ чи діяльність в регіоні 

(населеному пункті) розміщували на останній сторінці, у рубриках 

«Хроніка» та «Українське життя». Проте, окремі великі статті про 

діяльність місцевих органів освіти, завдання освіти, її проблеми, 

закриття шкіл, виховання та ін. друкували на перших сторінках. Але 

кількість останніх була невеликою.  

 

 

 

                                                 
lvii Закриття шкіл на Волині. Волинь. 1941. 30 листопада.  Ч.20.  С.1. 
lviii П.Б. Наша школа. Волинь. 1941. 4 грудня. Ч.21. С.1. 
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На початку ХХ ст. українська педагогічна думка дуже активно 

звернулася до пошуку ефективних шляхів дидактичного забезпечення 

розвитку дитини раннього шкільного віку. Серед цих пошуковців була 
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й педагог з Чернігівщини Софія Федорівна Русова. Вона запропонувала 

свій варіант букваря для українських початкових шкіл. Прослідкувати 

змістові й методичні підходи авторки може бути цікавим завданням і 

для сучасної педагогічної спільноти, яка переймається проблемами 

початкової освіти, оскільки сьогоденна педагогічна наука так само, як і 

сто років тому, перебуває на зламі формацій, що вимагає пошуку нових 

освітніх парадигм, форм і засобів втілення педагогічної діяльності, 

використання інновацій і, разом із цим, глибшого осмислення досвіду 

провідних педагогів минулого. 

Українські педагоги початку ХХ століття пропонують нам добрі 

зразки організації навчання через першу книгу, з якою знайомиться 

дитина в школі. Серед відомих букварів тих часів – «Граматка. 

Український буквар з малюнками» Т. Лубенця; «Український 

початковий букварець» І. Пухальського; «Рідна мова. Український 

буквар» О. Базилевича; «Українська школа. Грамотка» Г. Неводовського; 

«Українська грамотка до науки читання й писання» Б. Грінченка; 

«Буквар до науки неграмотних» О. Солтиса, «Українська абетка» 

Г. Нарбута та ін. У цьому ж колі також «Український буквар» Софії 

Русової, що побачив світ у 1906 році, а пізніше ще двічі перевидавався – у 

1917 і 1918 рр. У передмові педагог зазначала, що в основі її книги 

перебуває розробка Олександра Потебні, який працював над своїм 

підручником, призначеним для українських недільних шкіл, ще в 

XIX столітті. Тоді його розробка не була опублікована, тому С. Русова на 

початку ХХ ст. доопрацювала рукопис: збільшила кількість матеріалу 

для читання, проілюструвала текст малюнками, розподілила матеріал за 

частинами й уроками, подала зразки каліграфічного написання літер, 

удосконалила методичні підходи, створивши таким чином цілком нове 

видання. 

Аналіз методологічних підходів С. Русової в «Українському 

букварі» дає можливість стверджувати, що педагог розглядає свою книгу 

засобом формування в дітей світоглядних елементів, безпосередньо 

акцентованих на царину національної культури, а саме: як донесення до 

свідомості учнів важливості пізнання довкілля, краси рідної мови, а 

також системи цінностей, які відповідають умовам суспільного життя 

того часу. А ось головною метою букваря стало надання допомоги дітям 
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щодо формування в них правильної, обґрунтованої, глибокої 

національно-культурної самоіндентифікації.  

Наприклад, С. Русова, працюючи з лексикою букваря, намагається 

використовувати слова, що утримують виразне національно-культурне 

смислове навантаження: млин, гай, калина, глек, жупан, козак, верба, 

Україна, хата, рожа, жито, куліш, чумак, очіпок, паляниця, криниця. 

Посилює національно-культурне спрямування букваря й залучення 

поетичної спадщини відомих українських авторів, насамперед 

Т. Шевченка, а також використання багатьох фольклорних зразків: 

загадок, прислів‟їв, приказок, казок, пісенних і мовних дитячих 

примовок, пісень. У той же час автори більшості інших букварів для 

українських дітей дорадянської і радянської доби послуговувалися 

переважно загальновживаною лексикою, серед котрої найбільш 

поширеними словами були: рама, вода, зоря, мило, мавпа, заєць, вікно, стіл, 

ліс, озеро, ріка, небо тощо. Таким чином, С. Русова ставила перед собою 

завдання вже першими словами, вивченими в школі, забезпечити тісний 

зв‟язок дитини з минулим і сьогоденням рідного народу.  

Софія Русова, на нашу думку, в букварі 

великого значення надавала не лише силі та 

вартості слова, але й мала на меті безперечну 

важливість інших засобів розвитку пізнання, в 

тому числі шляхом використання художніх 

ілюстрацій до текстів. Саме тому змістове 

наповнення лексем вона прагне закріпити ще й 

ілюструванням найбільш цікавих букварних 

моментів. Педагогиня прагнула, щоб 

«Український Буквар» виконував роль 

своєрідного каталізатора в процесі дифузії 

дитини в ріднокультурний контекст. Крім того, С. Русова вказувала на 

позитивне значення досліду та пошуку в пізнанні, на важливість 

формування й підтримки самостійності учнів, на необхідність 

використання системно-аналітичних, а не вибіркових підходів учителя 

до навчання. 

С. Русова оцінює рідне слово й мову найважливішим джерелом 

знання, оскільки саме завдяки мові дитина сприймає й аналізує світ, 

мова формує думку та розум учня, здатність до самовираження. 
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Наприклад, педагог писала, що «головна вартість мови не в ній самій, а в 

тому, що як тільки дитина її опановує, то мова стає для неї головним 

знаряддям для здобування знання… Мова формує думку дитини, керує 

нею, веде дитину шляхом розвитку загальної культури» [3, с. 117]. Саме 

тому ми спостерігаємо, наскільки багато ваги надає авторка 

«Українського Букваря» в архітектоніці книги можливостям 

формування розумових здібностей дітей, навчанню правильно 

висловлювати свої думки. 

До речі, твори літературного читання С. Русова радила 

якнайчастіше не лише читати, але й оповідати, оскільки, на її думку, це 

більше відповідає самій психологічній природі дітей, впливає на 

формування емоційно-почуттєвої сфери. «Читання, – розмірковувала 

вона, – завше буде більше монотонне, не буде таке виразне, не буде мати 

потрібної щирості, безпосередності, які найбільше ваблять усяких 

слухачів, тим більше дітей» [3, с. 56]. З цієї ж причини, здається, 

спостерігаємо й дуже ретельний підбір до букваря з боку С. Русової 

текстів у додатку для читання. Перша умова – цілковита відповідність 

віку школярів та врахування літературної динаміки: «…оповідання має 

бути повне руху, бо тільки рух цікавить малих дітей», – уточнює 

С. Русова. Разом із цим, самі тексти повинні бути високохудожніми. 

Наприклад, вона пише про підбір творів для опрацювання зі 

школярами: «…або ж народний, або твір видатного художника, бо 

тільки в цих творах об‟єднається і справжня краса, і простота, і через це 

саме вони цілком можуть захопити дитину, і дитина їх зрозуміє, себто 

може їх щиро пережити» [3, с. 119].  

Помітно важливого значення надає в «Українському Букварі» 

С. Русова й елементам знайомства дітей з природнім довкіллям, 

закликаючи cаме таким чином учнів розвивати особистісні 

спостереження природи. Про це свідчить і підбірка текстів, і характер 

ілюстративного матеріалу. Педагог, на її думку, повинен розумно 

керувати спостереженнями дітей, використовуючи для цього всі 

можливі засоби і насамперед можливості навчальної книги: «…на чолі 

початкової науки повинно стояти природознавство як джерело 

наукового знання, як найкраща дисципліна розуму, що призвичаює 

дитину до пильних спостережень, до послідовних висновків, як предмет, 
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що має найкращий моральний і естетичний вплив на виховання 

дитини» [3, с. 124].  

Отже, в процесі підготовки свого букваря С. Русова прагнула 

врахувати кілька важливих для неї (як для авторки) умов: книга повинна 

відповідати передовим педагогічним вимогам того часу; продукувати, 

враховуючи вікову доступність дітей, необхідні складові для їх 

соціального й побутового життя; здійснювати розвиток школярів на 

кращих літературно-мистецьких зразках; сприяти формуванню уваги, 

поваги до рідної мови. У цьому інтереси С. Русової й сучасних авторів 

українського букваротворення цілком співпадають. 

Через двадцять років після першого видання «Українського 

букваря» С.Ф. Русової свій буквар уклала інша відома чернігівська 

педагогиня – Лідія Платонівна Деполович. У 1926 р. накладом у 50 тисяч 

примірників вийшла її букварна книга «Нумо читати!», яка 1929 року 

отримала можливість для перевидання вже значно посиленим накладом 

у півмільйона зразків. Як вказує дослідниця педагогічної творчості 

Л.П. Деполович Наталія Халімон, видання «Нумо читати!» 

композиційно передбачає залучення «…аналітико-синтетичного 

принципу, заснованого на цілому слові (вже, до речі, перевіреного авторами 

деяких букварів початку ХХ ст., у тому числі в букварі С. Русової. – Прим. 

автора статті). У підручнику витримана певна послідовність добору 

літер: від простих до складніших, від голосних та приголосних звуків з 

чіткою артикуляцією до звуків, що в окремих словосполученнях 

вимовляються нечітко або мають складнішу графічну форму. Книжка 

насичена сюжетними ілюстраціями… Часто слова в реченні замінені 

мініатюрами предметів (на кшталт піктограм. – Прим. автора статті) 

або цифрами…» [5, с. 28].  

Протягом 20–30-х років напрочуд швидкоплинні реалії освітнього 

буття того часу (пригадаймо хоча б методичні й методологічні «новації» 

в освіті, «варіації» академічного правопису аж до цілковитої заборони 

правописного варіанту Куліша–Грінченка–Скрипника на початку  

30-х рр. і не лише це) змушували Лідію Деполович повсякчас і не один 

раз повертатися до букваря й перепрацьовувати його згідно з реаліями 

нового часу. І сьогодні цілком схвально можна оцінити ті переконання 

Л. Деполович, що праця з букварем є для вчителя й учнів не лише 

опануванням звуків і букв в абетковому порядку, але й складною 
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роботою з вивчення слів, словосполучень, широких понять рідної мови: 

«На простих прикладах треба показати учням, – писала вона в 

методичних рекомендаціях «Як навчати грамоти за букварем», – що 

наша мова складається з окремих слів, а кожне слово – з окремих звуків, 

пояснити, що кожний звук на письмі зображується окремим значком – 

буквою… це значки тих звуків, з яких складаються всі слова нашої мови» 

[5, 29]. При цьому, вважала Л. Деполович, загалом праця з навчання 

грамоти повинна супроводжуватися розвитком дитячого писання літер, 

у тому числі й каліграфічно, численними розповідями й читаннями, 

жвавим спілкуванням учителя з дітьми, пізнавальними, а також 

виховними бесідами. Буквар лише виконує функцію необхідного 

наочного засобу роботи педагога в цьому напрямі. Подібний (монічний) 

підхід, де навчання грамоти і розвиткова діяльність учнів є суміщеними, 

буде збережено в усіх варіантах численних перевидань букваря 

Л. Деполович. А пізніше, в 1933 році, саме навчально-розвитковий підхід 

ляже в основу знаменитого «Букваря», створеного її однодумцем, 

відомим українським педагогом Олександром Музиченком за участі 

Лідії Деполович (та за сприяння сина О. Музиченка – Юрія Музиченка). 

Чимало педагогічних переконань Лідії Деполович і Олександра 

Музиченка цілком збігалися. Так, обоє відстоювали ідею розбудови 

вітчизняної національної школи – такої освітньої системи, яка була б 

побудованою на народних засадах і традиціях та прагнула б 

забезпечити виховний вплив на українську дитину відповідно до 

дитячої природи, національної унікальності, вживаної мови та 

світоглядних розумінь. 

При цьому дуже цікаво спостерігати, як проглядаються в букварі 

Л. Деполович «Нумо читати!» та в букварних виданнях наступних років, 

призначених для літературного читання та опанування письма, 

методичні переконання їх авторки. Так, і в «Нумо читати!», і в «Першій 

читанці», і в «Робітній книжці для першого року навчання (букварі)» 

(1931), і в букварях 1933-1937 рр., і в «Букварі для шкіл грамоти» (1936), і в 

знаковому букварі 1938 року (цей останній мав аж 19 перевидань, не 

отримав альтернативи серед схожих видань аж до середини 50-х років і 

нараховував близько дванадцяти мільйонів видрукованих для школи 

примірників) помічаємо певні особливості обрання Л. Деполович лексем 

для навчання дітей грамоти. І якщо, наприклад, Софія Русова в своєму 
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«Українському букварі», як ми вже згадували, доволі рішуче 

послуговується суто національною лексикою, залучаючи 

загальновживаних і нейтральних слів та понять не так вже й багато, то 

Л. Деполович перебувала щодо цих аспектів у протилежній ситуації, 

хоча, здається, й дещо вимушеній завдяки вимогам тогочасної освітньої 

системи. Як відомо, радянська ідеологічна парадигма вбачала в освіті 

потужний чинник щодо формування дитячої (і не лише її) особистості. 

Позаідеологічній, тим більше національній навчальній книзі тут місця 

не було. Саме з цієї причини віднаходимо в букварних книгах 

Л. Деполович лексико-понятійні наративи, пов‟язані зі зрадянщиними 

підходами (як приклад: при вивченні літери «и» вживаються лексеми 

«рада», «сила»: «У нас Ради. У Рад сила. Ради дали лани»). Часто до 

навчальних лексем відповідно підібраний й ілюстративний матеріал: 

будинок Раднаркому, зображення народних депутатів, червоний 

прапор, зірка, пам‟ятні радянські споруди, портрети партійного 

керівництва тощо.  

Разом з тим, можемо помітити, що ідеологеми, вербальні й 

графічно-ілюстративні, утворюють у букварях Л. Деполович мізерну 

частку змістового наповнення. Натомість в букварних і післябукварних 

частинах переважає лексика, що найтісніше пов‟язана зі звичайними 

побутовими українськими поняттями: мама, тато, хата, копати, гуси, 

пашня, село, шуги, осика, Оксана, рілля, дума, око, шлях. Цікаво, що значну 

частину лексем, використаних у букварях, утворюють ті, що 

безпосередньо пов‟язані з побутом сільського населення. Здається, 

Л. Деполович, яка зростала й формувалася як особистість у чернігівській 

сільській глибинці, а потім розпочинала свою педагогічну діяльність в 

селах Количівці та Ковчині поблизу Чернігова, у своїй методиці 

намагалася орієнтуватися на особистий досвід, а також на розвиток 
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дитячих мисленнєвих асоціацій за допомогою використання простих, 

звичних і зрозумілих школярам понять.   

Помічаємо й інший цікавий аспект в методичних підходах 

Л. Деполович до букваря. Про нього побіжно згадує й дослідниця 

творчості педагогині Наталія Халімон [5; 34, 38]. Ще на початку 20-х рр. 

на теренах Радянської України, як і загалом у країні, пріоритет щодо 

шкільного навчання отримав так званий «комплексний» підхід, за яким 

увесь процес навчання, виховання та соціалізації дитини повинен був 

відбуватися у вигляді опанування «комплексних» тем, що мали 

поєднувати різні аспекти життя, пізнання, довкілля, праці тогочасної 

людини – «будівника» нової формації. Пізніше виявилося, що 

«комплекси» з різних причин не сприяють продуктивному розвитку й 

саморозвитку дитячої особистості, вони були піддані педагогічними 

спільнотами нищівній критиці й відкинуті як консервативні. 

Л. Деполович, як, до речі, й згаданий нами видатний педагог 

О. Музиченко, не заперечували (принаймні відкрито й публічно або в 

методичних матеріалах) «комплексне» навчання, а швидше намагалися 

інтегрувати ефективнішу частину «комплексів» зі своїми педагогічними 

переконаннями про продуктивність розвивально-особистісної 

педагогіки (найближчий сучасний еквівалент – «особистісно-

орієнтована»), побудованої на ідеях запровадження філософії 

дитиноцентризму. Дійсно, в центрі усієї педагогічної спадщини 

Л. Деполович легко проглядається її зацікавлення процесами 

формування розвитку дитячої особистості, розуміння унікальної 

самобутності дитини. Саме звідси – увага до збагачення методів і 

способів навчання письму й читанню, до розвитку комунікативних 

спроможностей дітей, увага до роботи з ілюстративним матеріалом 

букварів і навіть вимоги до каліграфічності письма.  

Букварна спадщина Л. Деполович 

свідчить, що авторка намагалася 

скрупульозно враховувати конкретні 

зацікавлення й реальні спроможності 

школярів.  

Так, відомо, що вона регулярно 

здійснювала відповідні шкільні 

моніторинги у вигляді оригінальних 
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дитячих опитувань), вивчала особливості дитячого мислення, у тому 

числі асоціативного, дивергентного, формування світоглядних 

моментів, культури мовлення, почуттєві, ігрові, індивідуальні й 

колективні форми діяльності, можливості та прагнення самостійного 

формування особистості, прояви спонтанної пізнавальної активності 

дітей у процесах розвитку.  

У своїх методичних роботах, спрямованих до вчителів (наприклад, 

«Як навчати грамоти за букварем Л.П. Деполович», «Методпоради для 

навчання грамоти за букварем», «Методичні зауваження для вчителя»), 

вона скрупульозно пояснює й рекомендує ці аспекти для практичного 

вжитку педагогів, які постійно працюють з дітьми. 

Таким чином, спостерігаємо, що обидві знані чернігівські авторки 

перших класичних букварів початку ХХ ст., незважаючи на певну 

різницю умов і педагогічних поглядів на процеси букваротворення, все 

ж простували спільним шляхом створення універсальної першої книги 

для читання, спрямованої на формування й розвиток унікальної дитячої 

душі, здатної до активного пізнання, орієнтованої на любов до рідного 

краю, мови, людей, на радість відкриття разом з педагогом різноманіття 

й краси навколишнього світу.  

Ця висока мета, здається, збігається з пошуками авторів сучасних 

букварів, які працюють в контексті української школи, що оновлюється.  
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У кінці ХІХ – на початку ХХ століть у ряді європейських країн 

(Німеччина, Англія, Франція, Швейцарія) та в США створюються 

лабораторії – центри психологічних та педагогічних досліджень, появою 

яких було спричинене виникнення нового напряму експериментальної 

психології та педагогіки. У Німеччині такими експерименторами 

постали В. Вундт, В. Лай, Е. Мoйманн, Г. Еббінгауз; у Франції – А. Бінет, 

Ф. Рібо; в США – Е. Торндайк, С. Холл; у Швейцарії – Е. Клаперед. Їх 

завданням було віднайти нові методи вивчення психології дитини за 

допомогою спеціальних експериментів та науково обґрунтувати 

процеси навчання й виховання, виявити закономірності фізичного та 

інтелектуального розвитку на різних вікових рівнях, дослідити 

еволюцію відчуттів, сприймання, пам‟яті, уваги, мислення, уяви та 

інших психічних процесів. Між іншим, особливо уважно поставилась до 

пошуків у галузі експериментальних досліджень зарубіжних вчених 

Софія Русова: «Експериментальна педагогіка, – писала вона, – 

перевернула увесь напрям навчання: раніше учня пристосовано до 

вироблення теоретичних методів, а тепер навпаки – все навчання і 

виховання пристосовують до вдачі учня і звертають увагу на 
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індивідуальний напрямок» [4, c. 5]. Розглянемо деякі напрацювання 

західноєвропейських педагогів і психологів у цій ділянці досліджень. 

Хочемо відмітити, що однією з перших вітчизняних праць в 

Україні, присвячених експериментальним дослідженням працездатності 

школярів, стала розвідка І. Сікорського «Про явища втомлюваності під 

час розумової праці дітей шкільного віку» (1879), в якій автор намагався 

визначити ступінь втомлюваності дітей підрахунком помилок, 

допущених учнями до й після навчання. Ця праця отримала схвалення в 

європейських та американських вчених: у Франції – А.Біне та Т. Сімоса, 

в Німеччині – Е. Мойманна, В. Штерна, в Америці – С. Холла. В Україні в 

цій галузі в першій половині ХХ ст. здійснювалися дослідження дітей 

шкільного віку Яковом Чепігою [13, 14, 15]; у 1917–19 рр. 

використовували тестування для шкільної практики, зокрема 

спрямовані на розвиток психічних процесів, інтелектуальних, 

емоційних та мотиваційних сфер (К. Корнілов, О. Нечаєва). 

Засновником експериментальної педагогіки та психології у 

Франції і фундатором першої психологічної лабораторії був Alfred 

Benet (А. Бінет н. 8.07.1857, Ніцца – п. 18.10.1911 в Парижі), французький 

психолог, який очолив лабораторію фізіологічної психології в Сорбоні і 

відкрив лабораторію експериментальної педагогіки (1894) [12]. А. Бінет – 

засновник психолого-педагогічної практики експерименту в навчально-

виховному процесі, котрий створив вперше у світі тести для оцінки 

розумового розвитку людини, які стали основою і для сучасних тестів 

щодо визначення коефіцієнту розумового розвитку. Він писав, що 

експериментальні дослідження дадуть можливість на перший план 

висунути досліди з психіки дітей і з математичною точністю визначити 

методи виховання, за допомогою яких має формуватися дитина. Він 

розрізняв експеримент в учінні і виховний, які можуть бути як 

індивідуальними, так і груповими. У 1896 р. А. Бінет за допомогою тестів 

вже активно здійснював дослідження у дітей пам‟яті, уяви, сприйняття, 

сили волі, досягнення естетичного вдоволення. У 1905 р. він з Т. Сімос 

розробили систему тестів для вимірювання загальнорозумової 

обдарованості дітей, так як у попередньому 1904 р. А. Бінет і лікар 

Теодор Сімос одержали від Міністерства освіти Франції специфічне 

завдання розробити методичне забезпечення для розділення дітей з 

вродженими розумовими відхиленнями і відібрати учнів для 
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спеціалізованого навчання. Вони створили так звану шкалу Біне-Сімос – 

тести для груп дітей різного віку, в тому числі тести для педагогічної 

психології, тести для інтелектуального розвитку; тести особистості та 

міжособистісних відносин. Ці тести використовувалися для діагностики 

досягнень після завершення навчання та рівня засвоєння знань, умінь і 

навичок з певних предметів, а також залучалися в психолого-

педагогічних дослідженнях для вступного, поточного і підсумкового 

контролю знань, при випробовуванні нових ефективних прийомів, 

технік і технологій навчання та виховання. Тести інтелектуального 

розвитку використовували з метою діагностики загальних здібностей 

дітей для пізнання логічного мислення, асоціативної пам‟яті, порівнянь, 

просторового уявлення та узагальнень. Тести особистості – це варіанти 

вивчення особливостей поведінки в певних ситуаціях емоційно-

вольових проявів. У психолого-педагогічних дослідженнях особлива 

увага зверталася на письмові роботи учнів, їх твори, малюнки, технічні 

вироби загальні знання та інші результати продуктивної розвиткової 

діяльності. У цьому процесі, наприклад, виявилося, що дитячі малюнки 

багато чого можуть сказати про дитину психологам, допомагають не 

тільки визначити духовні стани дитини, але у багатьох випадках і 

здійснювати корекції тих станів. 

У 1891 році Бінет написав працю «Експерименти вивчення 

інтелекту» – як підсумок експериментального дослідження за участі 

двох своїх доньок, 13-річної Марґарет і 12-річної Армади, а також учнів 

французьких початкових шкіл. Він використав при цьому 20 різних 

методик. Бінету вдалося визначити два психологічних типа дітей: 

спостережливий (об‟єктивний) і фантазуючий. Дослідник прийшов до 

думки, що ці типи не є вродженими і незмінними, розбіжності між ними 

усуваються шляхом особливостей виховання. Він також виокремив три 

компоненти дитячого мислення: образ, власне розумову діяльність, 

слово. Розвиваючи свою теорію «трьох образів», він же визначив 

наявність специфічного компоненту (думки) ідеалізації. У книзі 

«Розмовна втома» (1889), вивчаючи вплив розумової діяльності на 

фізичну втому і психічні процеси (впливи на апетит, на фізичний стан 

учнів), Бінет прийшов до висновку, що втому можна відрізнити від 

перевтоми і для відновлення останнього недостатній звичайний 

відпочинок, потрібні зміни в способі життя або ж, наприклад, ліки. 
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У 1904 р. в Парижі було створено спеціальну школу для розумово 

відстаючих дітей, де Бінет використовував можливості для наукових 

експериментів на практиці. Він переймався дитячою психологією, 

проблемами вимірювання розумового розвитку дітей. Тоді ж з‟явилася 

його стаття у «Психологічному щорічнику» з назвою «Щодо 

вимірювання інтелекту», в якій  учений критикував тодішні методи, а 

натомість запропонував використовувати методики, засновані на 

освітньому рівні, досягнутому дитиною. Паралельно А. Бінет і Т. Симон 

визначили окремі критерії для оцінювання дітей, а саме: здатність до 

розуміння судження, прийняття рішень, а також зовнішню форму 

вираження здібностей – мову. 

У 1908 р. А. Бінет у співпраці з Теодором Симоном організував 

школу розумового розвитку для дітей віком від 3 до 12 років. Усі 

завдання на визначення рівня розвитку дітей дослідники розподілили за 

трьома групами:  

1. Завдання, що вирішуються на основі життєвого досвіду.  

2. Власне психологічні завдання.  

3. Завдання за допомогою знань, набутих у школі, коли саме школа 

оцінює розвиток дитини в комплексі її шкільних успіхів і рис характеру. 

Книга «Сучасні ідеї про дітей» (1909) стала підсумком досліджень 

Альфреда Бінета. З 1910–1911рр. він займався патопсихологією, 

вивченням станів душевно хворих, в основу яких поклав нову 

класифікацію нервових захворювань. Альберт Бінет мав чимало 

послідовників серед педагогів і психологів, зокрема таких, як Едуард 

Клапаред, Джон Дьюї, М. Монтессорі.  

Диференціацію навчання обстоював автор т. зв. «функціональної 

педагогіки» швейцарський нейролог, психолог Едуард Клапаред 

(Eduard Claparede, 1873-1940), зосереджуючи при цьому педагогічну 

увагу на можливостях дитячої гри як засобу підвищення ефективності 

виховання, розвитку інтересів, самостійності та потреб. Важливу 

функцію в дослідженнях такого типу відігравали й тести Бінета, вже 

згадані нами вище.  

Представник «реформаторської педагогіки» («нового виховання») 

американський філософ, психолог і педагог Джон Дьюї (1859-1952) в 

центр уваги у своїй школі-лабораторії поставив проблему розвитку 

дитячих здібностей. Головним завданням такого розвитку він вважав 
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утілення в життя кількох важливих чинників: соціального, що формує 

бажання  спілкуватися; конструктивного з його прагненням до 

продуктивної гри; дослідницького з прагненням дитини пізнати й 

зрозуміти проблему; експериментального з прагненням до 

самовираження. Тому навчання повинно стати, на думку Дьюї, 

максимально наближеним до життя і досвіду дітей. А оскільки малюкам 

властива активність, то педагогіка повинна дбати про правильне, 

ефективне її спрямування до розвитку і саморозвитку.  

Маючи чимало інтересу до пошуків Дьюї, але, разом з цим, 

виконуючи ідеологічне замовлення, радянська педагогічна наука 

роками спотворювала справжній зміст педагогічної концепції Дж. Дьюї. 

Його погляди часто оцінювалися з позицій ворожості, принципи 

спадковості в них тлумачилися з позиції «расизму Дьюї»; заклики до 

використання дітьми ручної праці розглядалися як моменти 

заперечення інтелектуального розвитку дитини; трудове виховання і 

педоцентризм – як відрив від соціалістичних принципів, 

недооцінювання ролі школи тощо. У Радянському Союзі Дьюї часто 

закидали зведення ролі вчителя до функціонера й консультанта, а не 

особи, яка формує навчально-виховний процес.  

Дуже подібною була й критика педагогічної концепції В. Лая. 

Підхід вченого ніби «біологізував педагогіку» і зводив освітній процес до 

відпрацювання в дітей лише психофізичних реакцій, нехтуючи при 

цьому освітніми завданнями й унеможливлюючи «всебічний» розвиток 

дитини. Вчення Лая було категорично заборонене в радянській 

педагогіці й оцінене як вульгаризоване. 

Філософсько-педагогічна концепція індивідуального виховання 

М. Монтесорі розкриває закономірності формування вміння жити в 

суспільстві, що згуртовує індивідуумів в єдине соціальне ціле, чимало 

ваги тут надається розвитку духовних потреб у напрямі поваги до 

індивідуальності і загалом прав окремої людини (дитини). 

М. Монтессорі вважала, що в духовному розвитку дитини мають 

значення універсальні, обов‟язкові для всіх дітей сенситивні періоди. 

Дитина повинна не тільки жити, але творити у собі людську особистість, 

саме в цьому  полягає її індивідуальність і унікальність. Цінність полягає 

не в самому існуванні, але в тому, як саме людина себе виховує (формує), 

і цього слід вчити дитину з малих літ. Один із найвідоміших принципів 
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М. Монтессорі – «Допоможи мені самому себе створити». Він ілюструє: 

педагог, дорослий не стільки навчає дитину, скільки допомагає їй 

пізнавати навколишній світ; важливими тут є свобода і самостійність 

дитини, оскільки несамостійна особистість не уявляється вільною. 

Ернст Мойманн ( Ernst Friedrich Wilhelm Meumann) – німецький 

експериментальний психолог, філософ, педагог. У 1879 році був 

започаткований Інститут експериментальної психології, в якому 

Е. Мойманн працював з 1893 р. асистентом, тоді ж у 1896 р. він захистив 

реферат «Дослідження з психології й естетики ритму (руху)» та отримав 

звання професора філософії (a.o. Professor). У 1900 році його запросили 

до Цюріха читати лекції як професора психології і педагога 

Extraordinariat (a.o.). Потім він читав лекції з педагогіки і психології в 

Кönigsberg (1905), Münster (1907), Halle (1909), Leipzig (1910), Hamburg 

(1919) і експериментував з психологічної педагогіки. За цей час 

Мойманн широко контактує з багатьма відомими педагогами, а в 1911 р. 

він став ініціатором «Державного Союзу шкільних реформ» («Bundes für  

Schulreform»). Одночасно він пише чимало праць. У роботі «Лекції з 

експериментальної педагогіки» (1907) Мойманн стверджував, що «…вся 

попередня педагогіка мала абстрактний і нормативний характер, їй 

бракувало наукового обґрунтування процесу навчання і виховання…» 

[16, с.1–3]. Він звертав увагу на необхідність цілісного синтезованого 

знання про дитину і способи її підготовки до життя; такі знання, вказує 

він, можливо отримати з ряду наук про людину: анатомії, фізіології, 

психології, патопсихології. У своїх дослідах Мойманн визначив основні 

умови педагогічного експерименту, враховуючи кількісні зміни 

процесів, оскільки це дає можливість точно порівняти явища за 

допомогою математичних розрахунків і сприяє кількісному аналізу [17].  

Заслугою згаданих авторів та їхніх праць стало те, що вчені-

експериментатори намагалися знайти ефективні методи і засоби 

навчання учнів шляхом вивчення закономірностей їх фізичного і 

розумового розвитку на різних вікових етапах, дослідити розвиток 

психічних якостей дитини, прив‟язавши ці останні до практичних 

педагогічних процесів. Недоліком їхніх досліджень було те, що вчені 

використовували все ж «кабінетні» експерименти» у відриві від 

соціальних умов і конкретної педагогічної практики.  
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Саме з цієї причини в СРСР експериментальну педагогіку нищівно 

критикували – за ідеалізм й емпіризм, за відрив від суспільної практики, 

але ще частіше – за ігнорування класових принципів. 

Такі ж ярлики були наліплені й на «трудову школу» Ґеорга 

Кершенштайнера, що трактувалося з суто ідеологічних позицій. 

Гострота критики тут була спрямована на ідею ранньої 

професіоналізації, оскільки вона нібито забезпечувала й виправдовувала 

соціальне розшарування на дітей із «заможних» та «бідніших» верств 

населення. Георг Кершенштайнер оголошувався «реакціонером», 

«консерватором» від педагогіки, запеклим ворогом «демократичної» 

робітничої системи освіти [5, с. 99–101]. 

Слід відзначити значний внесок в експериментальну педагогіку 

вже згаданого нами побіжно Вільгельма Авґуста Лая, що був 

послідовником Ернста Мойманна. Вільгельм Лай (Wilhelm August Lay) – 

німецький філософ, педагог, реформатор, один із засновників 

експериментального напряму «школи в дії» в кінці ХІХ – на початку 

ХХ ст. ідеї. Він є автором концепції, заснованої на впливах на дитину 

шляхом спостереження і сприйняття природи, історії, життя, моралі, 

мови, художньої творчості, догляду за тваринами, поведінки в 

суспільстві тощо. Праця в системі Лая не стільки навчальний предмет, 

скільки принцип навчання. Лай, як і багато педагогів-

експериментаторів, «біологізував» педагогіку. Великої уваги в 

педагогічній практиці він надавав організації дії в понятті, включно з 

практичною і творчою діяльністю учнів та їх поведінкою. Лай доводив, 

що дитячі інтереси з‟являються на основі спонтанних рефлексів. 

Виховання слід спрямовувати на самостійну діяльність дитини як 

активну силу соціального і природного середовища, бо дитяча 

діяльність – це реакція на навколишній світ. Так само вчений значну 

увагу приділяв «інстинкту боротьби», наявність якого допомогло стати 

людині господарем світу, але, писав Лай, слід ці інстинкти привести до 

стану гармонії з природою, не допускаючи проявів людської 

жорстокості. Разом з тим, дослідник переважно обмежував предмет 

педагогічної науки зв‟язком з біологією дитини, що заважало 

можливості глибокого вивчення інших закономірностей виховання 

дитини.  
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Працю дитини він розглядав ланкою природнього процесу, але 

велику роль приділяв при цьому третьому компоненту його знаменитої 

«тріади» – вираженню, що є, на його думку, важливим напрямом 

пристосування дитини до довкілля і соціуму. У книзі «Школа дії. 

Реформа школи відповідно до вимог природи і культури» (1914) Лай 

стверджував, що «школа дії» ставить за мету створити простір дитині 

для життя й навчити її всебічно реагувати на оточуюче середовище, 

узгоджувати свої дії із законами природи і бажаннями суспільства. Він, 

як і Д. Дьюї, звертає увагу на те, що важливим явищем є практичні та 

творчі роботи школярів у лабораторіях, майстернях, догляд за 

тваринами, театралізовані вистави, ліплення, малювання, ігри, заняття 

спортом. Лай твердо вважав, що «школа дії» здатна кардинально 

змінити соціальне середовище Німеччини, а експериментальна 

педагогіка – синтезувати всі кращі педагогічні дослідження того часу. 

Але в реальності «школа дій» так ніколи й не стала практичним явищем, 

залишившись лише яскравою теоретичною моделлю в педагогічній 

царині. Серед найцікавіших праць Лая – «Експериментальна 

дидактика» (1918), «Перший рік навчання арифметики» (1923), «Школа 

дії. Реформи школи відповідно до вимог природи і культури» (1914), а 

також ті, що ще чекають перекладів слов‟янськими мовами: «Im goldenen 

Kinderland», «Früher durch das erste Schuljahr», «Die 

Lebensgemeinschaftsschule», «Volkserziehung», «Rechtschreibschule» та ін.  

Реформаторська педагогіка кінця ХІХ і першої третини ХХ ст. 

характеризується пануванням дитиноцентричної ідеї вільного 

виховання, ґенеза якої випливає із спадщини філософів, педагогів епох 

Античності, Відродження, Просвітництва. Розвиток свободи особистості, 

здатність до самовизначення, вибору й реалізації власного «Я» в цій ідеї 

безпосередньо торкається й процесів формування дитини, її 

особливостей і талантів, її світоглядних настанов і бажань, заперечення 

примусу і насилля над дитиною [11, с. 39–40]. Теоретиками (а часто й 

практиками) течії «вільного виховання» та «нового навчання» були 

С. Френе, Є. Кей, Г. Шарельманн, О. Нілл, М. Монтессорі. У ХХ ст. 

виникли й ствердилися «школи праці» і педагогіка реформ 

(Німеччина), «творчі школи» у Польщі, «нові школи» у Франції, 

«активна школа» у Швейцарії та Бельгії, школа М. Монтессорі в Італії  та 

ін.  
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Французький педагог Селестин Френе (С‟elestin Freinet, 1896–1966) 

був організатором і керівником експериментальної початкової школи в 

Бар-сю-Лу (1920–28 рр.), організував «Кооператив прихильників 

народної школи», а в 1957 р. – «Міжнародну федерацію прихильників 

нової школи», редагував журнали «Вихователь»,  «Дитяче мистецтво». 

Френе відкидав «традиційні» методи навчання і виховання, а приділяв 

увагу розвитку самостійності учнів: діти самостійно укладали «вільні 

тексти», а потім видруковували на друкарській машинці. Френе вважав, 

що шкільна друкарня – найбільш ефективний засіб активізації учнів, а 

«тексти» розкривають якнайкраще психологію дитини, її інтереси, 

бажання. Він був проти використання в початкових школах 

підручників, які обмежують можливості особистісного навчання, 

нав‟язують дитині непосильні для неї логіку дорослих (авторів). Френе 

чимало ваги надавав експериментам з програмованого навчання, 

використовував свою оригінальну й просту конструкцію навчальної 

машини, що дозволяло формувати навички ручної праці, координації, 

уваги, зорової пам‟яті, грамотності. Тексти учнями разом із учителем 

коректувалися, а помилки записувалися в зошит. Френе запровадив 

індивідуальне планування роботи з учнями на тиждень на основі 

помісячного плану вчителя. Діти складали картки з різних предметів, 

які містили головні тези матеріалу або ж конкретні завдання учня. 

Зверталось увагу і на створення в ході навчання штучних проблемних 

ситуацій, а також на трудове виховання. Часто класи були переповнені 

й уроки Френе здійснював у майстернях, де намагався розвивати в учнів 

трудові вміння, або ж на природі, що давало учням чимало матеріалу 

для подальших бесід. Френе підтримував також концепцію «відкритих 

шкіл», «шкільних кооперативів» як засобів соціологізації учнів; 

запроваджував самоврядування дітей для контролю господарської 

діяльності школи, організації обслуговування та дисципліни в школі. 

У 1925 р. Френе відвідав Україну, де були дуже поширені його 

педагогічні ідеї, де активно друкувалися його статті (часопис «Шлях 

освіти») про підходи, що помітно сприяли розвитку розумового, 

естетичного, морального, трудового виховання дітей молодої 

республіки, і був приємно вражений побаченим й почутим. У цей же час 

Френе взяв участь у конгресі «Міжнародної ліги виховання» у 
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Швейцарії, звідки його тези щодо організації нового навчання і 

виховання набули широкого резонансу в світових педагогічних колах. 

Одночасно в Західній Європі набула поширення теорія вільного 

природного виховання, що стала певним видом протесту проти 

догматизму і сліпої, жорсткої дисципліни в школах. В основі цієї теорії 

лежали принципи повного визнання прав дитини, розвитку її творчих 

сил та особистісної діяльності. Засновником такої педагогічної системи 

стала д-р Марія Монтессорі (1870-1952) – видатна італійська педагогиня 

та лікар. 16-річною дівчиною вона вступила до технічної школи 

Мікельанджело Буонаротті з наміром здобути професію інженера, 

однак її інтереси змінилися, вона захопилася медициною, закінчила 

Римський університет і стала першою жінкою, якій там було присвоєно 

ступінь доктора медицини. Працювала асистенткою в психіатричній 

лікарні університету, професором антропології та гігієни у Вищій 

жіночій школі, лектором педагогічної антропології в Римському 

університеті. У 1907 році Монтессорі відкрила в Римі дитячий будинок, 

а згодом – і медико-педагогічний інститут для бідних дітей. Значної 

популярності набули започатковані нею дошкільні заклади, і не лише в 

Італії, але й інших країнах. Зокрема, в сучасному Мюнхені й донині є 

заклади, що працюють за системою Монтессорі.  

На початку ХХ ст. методики виховання Монтессорі були вже добре 

відомими в країнах Європи, в тому числі й Україні та СРСР. Разом з тим 

радянські ідеологи тлумачили її вчення «реакційним», а саму Марію 

Монтессорі як «обмежену індивідуалістку» через намагання 

«поєднувати фізичний і психічний розвиток дітей з містикою й 

релігією», ігнорування «справи виховання дітей з їх іграми, живим 

словом, розвагами, почуттями дружби» і т. ін. [5, с. 101–102]. Щоправда, в 

60-х і початку 70-х рр. у період «хрущовської відлиги» в «Педагогічній 

енциклопедії» більш позитивно підходили до пояснення методики 

Монтессорі, але за 15 років стали трактувати більш тенденційно, в руслі 

компартійної доктрини про необхідність посилення критики 

буржуазних поглядів педагога, упереджено спотворюючи її теоретичні 

погляди, звинувачуючи в численних коментарях її «буржуазне 

дошкільне виховання», що нібито спрямоване на виховання 

«дисциплінованості, релігійної покори в інтересах пануючих класів, бо 
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вона готувала їх до праці в умовах капіталістичного виробництва» [6, 

с. 106–121]. 

Насправді ж педагогіка видатної італійської гуманістки Марії 

Монтессорі «завоювала весь світ». ЇЇ прогресивні ідеї навчання та 

виховання оцінила Софія Русова у своїй праці «Система Монтессорі», де 

вона писала так: «Педагог доктор Марія Монтессорі будує свою систему 

виховання на спостереженнях за дефективними дітьми й на наукових 

працях докторів Сегена та Утара…, вона перевірила її на здорових дітях 

у римських хатах, де вона працювала, і на досвіді переконалася в 

правдивості своїх принципів, її внеском у справу виховання є наочний 

експеримент» [3, с. 219]. У світовому педагогічному досвіді не було й 

немає такого поєднання різних питань, як у розробленій нею 

педагогічній технології, в основі якої лежить теорія вільного виховання 

й сенсуалізму (напряму теорії пізнання, що визнає відчуття єдиним 

джерелом знань) у педагогіці. Глибина теоретичних положень, 

досконалий методичний і дидактичний інструментарій дають змогу 

використати її в різних педагогічних умовах. Система виховання і 

навчання Монтессорі була розроблена для дітей віком від 2,5 до 12 років. 

Методика Монтессорі має в основі глибоку, продуману, відпрацьовану 

систему. 

Світове визнання згаданої технології набуло визнання завдяки 

гуманістичному підходу до виховання та навчання дітей, що 

здійснюється методом спостереження на раціональній самостійності та 

особистісності. Слід не примушувати дитину виконувати вказану 

вправу, а дати можливість дитині самостійно її виконувати, 

дотримуючись принципу: «допоможи мені зробити це самому», таким 

чином педагог допомагає дитині освоювати навколишній світ. 

Повторення вправи приводить до творчої активності розпізнати 

приховані властивості в задумі цих матеріалів, що викликає у неї 

відчуття захоплення новою ідеєю. Провідна думка вчення 

М. Монтессорі полягає у створенні педагогом предметно-просторового 

середовища, де дитина найповніше розкриває свій внутрішній 

потенціал у процесі вільної самостійної діяльності, враховуючи 

розвиток та індивідуальні якості. Монтессорі звертає увагу на такі 

ступені розвитку:  
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1. Асоціація сенсорного сприйняття предмету органами чуття. 

Назви предметів слід повторювати декілька разів, щоб залучити слухове, 

зорове, тактильне, стеріогностичне відчуття, м‟язову пам‟ять: називати 

предмети, показувати їх у різних кольорах. 

2. Розпізнавання предметів чи ознак, що відповідає назві предмету: 

«Дай мені …, Покажи мені….», дитина активно працює з предметами. 

На цьому етапі нові терміни, пасивно отримані, переходять в активні: 

«Що це таке? Який це? Скільки це?» Допомога саморозвитку дитини 

дошкільного віку здійснюється через диференційну систему матеріалів, 

що належать до навчальних розділів: матеріали для вправ на розвиток 

сенсорики, мовлення; навичок письма, читання, математичного 

уявлення; матеріалів для вправ, які дають дитині можливість оволодіти 

різними видами повсякденної діяльності як засобами для саморозвитку. 

Матеріали, з якими працює дитина, є автодидактичними 

(самонавчаючими).  

Крім того, в системі Монтессорі можна виділити й інші ключові 

моменти: 

- Навколишнє середовище і вправи для розвитку моторики, 

сенсорики (відчуття) та інтелекту. 

- Створення розвивального середовища, в якому дитина могла б 

отримати сенсорні (чуттєві) враження, засвоїти мову, зразки соціальної 

поведінки та емоційного сприйняття. Дитина здатна засвоїти будь-які 

об‟єкти як предметного, так і соціального середовища. Все це 

відбувається на рівні підсвідомості з участю всотуючого розуму, що 

притаманний дітям, особливо дошкільного віку.  

- Розум дитини поступово організовується, міцнішає й росте, коли 

ним керує послідовність, яка відповідає природному порядкові; 

матеріал повинен задовольняти психічні потреби, і, ніби сходами, 

піднімається вище, тому матеріал повинен мати все новіші і складніші 

форми, щоб трансформуватися в розум.  

- Аксіологічний аналіз – розчленування пізнавального процесу на 

окремі дії (кроки): як прати, як мити руки, як мити фрукти і т. ін.; знати 

окремі алгоритми, наприклад, послідовних дій у праці. 

Діти, які поставлені на шлях самовиховання, мають відчуття своїх 

власних внутрішніх потреб. Діти обирають предмет, що їм подобається, 

– вибір викликаний вимогами психічного зростання. Монтессорі 
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пояснює це тим, що діти відчувають свій внутрішній ріст і радіють, а 

наше завдання – дати матеріал для їх саморозвитку.  

Софія Русова цілковито визнавала принципи Монтессорі, маючи, 

щоправда, свою думку й зазначаючи при цьому: «Але вона надто 

індивідуалізує виховання, що мало спричиняється до розвитку 

соціального інстинкту, який прокидається уже у віці 5 років. А тому слід 

використовувати спільні ігри, хоровий спів, екскурсії, влаштування свят, 

– усе, що так об„єднує дітей у колектив, а не групу відокремлених осіб… 

Позитивним є те, що діти мають розвиватися вільно, й наш обов‟язок – 

давати дитині оточення й матеріал, що найбільш сприяли б розвитку 

суб‟єктивних нахилів, здібностей, темпераменту й інтересів самої 

дитини» [3, с. 220-223].  

Монтессорі розробила матеріали для вправ розвитку мовлення, 

навичок письма, читання, рахунку, метою яких є потреба вчитись, а не 

накопичення кількості знань. Монтессорі стверджувала, що у вихованні 

ми повинні торкатися не стільки науки, скільки  інтересу до людства і 

його культури. Саме культура здатна єднати розум усіх людей в єдину 

гармонію, до якої ми спрямовуємо «космічне виховання» – матеріали 

для ознайомлення з навколишнім світом, культурою людства. Дійсно, 

філософсько-педагогічні погляди М. Монтессорі базуються на 

«космічній» теорії: все у світі існує та діє відповідно до космічного плану 

розвитку Всесвіту. Зміст буття полягає не в тому, щоб досягти 

досконалості на безмежному шляху прогресу, а в тому, щоб вплинути на 

навколишнє середовище й досягти на цьому шляху певної мети. Чимало 

уваги Монтессорі приділяла підбору дидактичного матеріалу. Вона 

розробила теку, яка була названа «Золотим матеріалом Монтессорі» для 

виховання і навчання дитини, метою якої стала допомога духовному 

розвитку, що ініціює процеси зосередження дитини, активного 

розмірковування, самостійності у виконанні завдань та задоволенні від 

власних розвивальних успіхів. Приділяла увагу педагогиня й 

експериментам з трудового виховання дітей: на майданчику біля 

закладу освіти кожен учень мав своє посаджене деревце, доглядав його, 

вимірював ріст, робив записи спостережень. Дидактичні матеріали і 

посібники Монтессорі були також спрямовані на допомогу дітям через 

спостереження, самостійну діяльність відчувати себе частиною природи, 
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культури суспільства, навчали розпізнавати світ, реалізувати свої знання 

на практиці. 

Монтессорі розробила свою педагогічну систему на врахуванні 

ідей французьких психіатрів і педагогів Жанна Гаспара Ітара (1775-1838) 

та Едуарда Сегена (1812-1880). У праці «Педагогічна антропологія», вона 

також послуговується науковими положеннями свого вчителя – відомого 

антрополога Джузеппе Серджі. Ураховуючи висновки своїх 

попередників, М. Монтессорі зазначала, що кожна дитина прагне до 

знань, слід лише створити відповідне середовище, навчити дітей 

побачити корисність предметів і дозволити їм самим обрати свої 

зацікавлення. 

У 1907 році Монтессорі спробувала застосувати свою систему 

навчання та виховання на практиці. Директор Римської домобудівної 

асоціації інженер Едуародо Таламо запропонував їй відкрити в 

реконструйованих ним будинках дошкільний заклад нового типу – 

денний притулок, а також школу. Тут вона продовжувала 

удосконалювати свою методику. Заняття поєднувалися з іграми, співом, 

з формами пізнавальної діяльності. Педагог не визнавала класно-

урочної системи. Різновікові діти від 2,5 до 6 років об‟єднувалися в 

групу, де кожний учився працювати наодинці разом зі старшими; при 

цьому старші діти допомагали молодшим – так набувалися навички 

соціальної поведінки. Монтессорі відкрила сенситивні періоди в житті 

дитини – вікові моменти, коли дитина легко й природно вчиться різним 

поняттям. З урахуванням віку вона окреслила 6 таких періодів: 

1. Період сприймання порядку й чистоти (0-3 роки): класти на 

місце забавки, витирати розлиту воду, прибирати за собою, мити посуду 

тощо.  

2. Період розвитку руху та дії (1-4 р.): ходити сходами, розвивати 

координацію на гойдалках тощо. 

3. Період сенсорного віку (0,5-5,5 р.): пізнання світу через звуки, 

запахи, чуття, кольори.  

4. Сприйняття малих предметів (1,5-5,5 р.): нанизування бусинок 

на нитки, сортувати різні предмети (наприклад, крупи). 

5. Період мовного розвитку (0-6 р.): використання карток з 

малюнками, різних предметів, книг.  
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6. Період розвитку соціальних навичок (2,5-6 р.). Насильно дитину 

заставляти знайомитися, вітатися, бути чемною – немає потреби, краще 

вчитися на прикладах інших, у тому числі й дорослих. 

Монтессорі радила розділити кімнату на різні частини, 

розмістивши в них матеріали відповідно до вікових особливостей дітей, 

а діти самі повинні обирати предмети, з якими граються. Одночасно 

необхідно привчати їх до порядку, вміти почекати, коли іграшки 

стануть вільними; зберігати автодидактичність предмету для 

самостійної гри: ніхто не повинен вмішуватися, підказувати, виправляти 

дитину. Вихователі лише спостерігають за дітьми, вчать користуватися 

предметами, але не нав‟язують свою думку, вимоги і не нав‟язуються, 

коли це не потрібно. Монтессорі виклала цю методику в книзі «Метод 

наукової педагогіки, застосовуваний до дитячого виховання у «Будинку 

дитини» (1909). Але слід відзначити й недоліки такої методики: діти, які 

приходять надалі в школу після виховання за методами Монтессорі, не 

звикли до підходів «типових» вчителів, коли, наприклад, вчитель 

пропонує їм однакове (не вибіркове) завдання. Діти звикли гратися, 

вчитися індивідуально, чого типова школа їм вже не пропонувала. 

Разом з тим, соціально-педагогічний експеримент за методиками 

Монтессорі завершився помітним успіхом. Популярність її педагогічної 

системи поширилася за межі Італії, до Голландії, Англії, Швеції та інших 

країн. Звідусіль до Монтессорі приїздили вихователі, педагоги-вчителі, 

щоб ближче ознайомитися з її методичними підходами. Також і вона 

сама залюбки відвідувала освітні осередки, організовувала лекції, 

демонстраційні заняття. Повсюди поширювалися дитячі заклади, які 

працювали за методами Монтессорі. Серед друзів Монтессорі були і 

австрійський психіатр, психолог Зіґмунд Фройд (1856-1939), і 

американський філософ та психолог Томас Едісон (1847-1931). Її система 

частково була запроваджена і в Україні завдяки їх пропагуванню в 

журналах «Світло», «ВУШ», «Дошкільне виховання». Крім того, у 1915 р. 

з‟явилася книга керівниці «Товариства народних дитячих будинків» 

Надії Лубенець (1877-1943) «Фребель і Монтессорі». Авторка зазначила, 

що «праці Монтессорі становлять еру в історії дошкільного виховання і 

доводять, що це – найважливіше, найшляхетніше завдання, яке потребує 

інтелігентності та великої душі». Авторка першої концепції 

національного дитячого садка в Україні Софія Русова (1856-1940) майже 
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в кожному розділі свого «Дошкільного виховання» (1918) апелювала до 

авторитету М. Монтессорі, високо оцінюючи уроки «номенклатури», які 

«готують дитину до абстрактного думання», «новий дитячий садок» та 

«головні принципи її педагогічної системи як уважного спостерігача і 

вдумливого дослідника дитячої душі» [3, c. 55].  

Після встановлення фашистської диктатури Муссоліні 

М. Монтессорі, яка була противницею фашизму, змушена виїхати з 

Італії до Індії, де вона заснувала індійський Монтесссорі-рух, що набув 

великої тамтешньої популярності. Після війни Монтессорі повернулася 

до Європи, читала лекції на міжнародних педагогічних курсах, 

започаткованих ще 1913 р. Праці Монтессорі перекладені чи не всіма 

мовами світу. Серед них: «Метод наукової педагогіки» (1909), 

«Педагогічна антропологія» (1913), «Самовиховання та самонавчання у 

початковій школі» (1922), «Виховання для нового світу» (1946), «Розвиток 

потенційної можливості людини» (1948), «Формування людини» (1950) 

та ін.  

У 1992 р. в Києві була відкрита перша на наших теренах «Школа 

Монтессорі» для дітей віком від 3 до 7 років, вона стала 

експериментальним майданчиком упровадження педагогічної системи 

Монтессорі. З 1996 р. створені організаційно-методичне керівництво 

подібних шкіл, Асоціація Монтессорі-вчителів України, видається 

«Вісник» Асоціації, де друкуються роботи, в яких осмислюються окремі 

аспекти теорії і практики визначної педагогині, аналізуються ідеї 

Монтессорі, суголосні з сучасними освітніми реаліями.  

Жан-Овід Декролі (Jaen-Ovide Decroly (1871-1932) – бельгійський 

лікар, професор гігієни, нейролог, психолог, педагог – представник 

«нового виховання» у контексті теорії вільного виховання. Декролі 

закінчив Гентський університет, мав медичну практику в Берліні, 

Парижі, Брюсселі. На початку ХХ ст. Жан Декролі керував курсами 

підвищення кваліфікації вчителів, відкрив Інститут для розумово 

відсталих дітей, створив «Школу життя через життя» для звичайних 

дітей. Він рішуче виступив проти формалізму у навчанні та вихованні, 

відірваності школи від життя, ігнорування інтересів дітей, притаманних 

тогочасній освіті. Його освітні тези перегукуються з основними 

положеннями науково-виховної системи М. Монтессорі. Декролі писав, 

що метою його праці є створення зв‟язку між науками в пошуках 
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єдиного центру. Цим центром повинна розумітися дитина. Декролі 

вважав, що педагогічна діяльність повинна сприяти усвідомленню 

дитиною власного «Я» через пізнання середовища перебування. Школа 

в цьому завданні повинна залишатися поза політикою і класовими 

інтересами. «У центрі стоїть дитина, до якої все сходиться і від якої все 

розходиться», – писав учений. [ 8, c. 101]. Хоч Декролі й не був першим, 

хто висловив цю ідею, але його теорія постала як заперечення 

консервативної традиційної педагогіки з її ігноруванням дитинства як 

найважливішого етапу розвитку особистості і підготовчого етапу до 

дорослого життя. Основою навчання і виховання Декролі стали 

навчальні комплекси, названі ним «центрами інтересів», зміст яких 

полягає в організації роботи дітей навколо тем, які відповідають 

дитячим інтересам і потребам, шляхом поглиблення й 

урізноманітнення читання, письма, малювання, ліплення тощо. 

Важливим аспектом педагогічної системи Декролі стала також т. зв. 

програма асоціативних ідей, що складається з розділів: «Дитина  та її 

потреби», «Дитина і соціальне середовище (суспільство, родина, школа, 

людство, батьківщина)». Крім вивчення природного і соціального 

середовища, з яким дитина постійно взаємодіє, матеріалом для 

визначення змісту асоціативних ідей, на думку Декролі, є 

самовизначення дитини. 

Для розвитку мислення дітей Декролі розробив систему 

дидактичних ігор, що забезпечують сенсорний розвиток школярів. Гру 

педагог розглядав як важливу творчу діяльність дитини, як засіб 

збудження її активності та духовного розвитку. На відміну від Фребеля і 

М. Монтессорі, Декролі використовував дидактичні ігри не на основі 

геометричних тіл, а з використанням предметів навколишнього 

середовища, що давало можливість розглядати і класифікувати; 

повторювати і закріплювати широкий навчальний матеріал, 

систематизувати отримані знання, уявлення, удосконалюючи життєвий 

досвід дітей. Саме Декролі вперше систематизував дидактичні ігри за 

видами, окресливши при цьому сенсорні ігри – зорові, моторні-слухові 

(сприймання кольору, форми, тактильні, формування уваги, руху); 

математичні ігри, геометричні уявлення, ігри на орієнтацію в часі, ігри, 

спрямовані на розвиток асоціації між словом і предметами; географічні 
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ігри, граматичні ігри, які формують у дітей уміння звукового аналізу 

слова, узгодження частин мови тощо. 

Декролі активно використовував навчання на основі методу 

проєктів. Його методичні пошуки цього плану навіть отримали назву 

«бельгійського методу проєктів». Його ознаками стали міжпредметне 

поєднання урочної і позаурочної діяльності учнів; увага до природних 

інтересів дітей, тісний зв‟язок проєктів із життям та реальністю, 

спрямування на суспільну користь. У Брюсселі й до сьогодні 

функціонує школа «Ермітаж», що працює за проєктною методикою 

Ж. Декролі і побудована на розвитковому навчанні щодо формування 

мисленнєвих процесів дітей. Школа є перспективною і посідає вищі 

місця за успішністю в шкільних рейтингах Бельгії.  

Таким чином, з цього педагогічного огляду можна зробити 

висновок: експериментальні пошуки видатних європейських педагогів 

кінця ХІХ – першої половини ХХ століть були різноманітними й 

настільки успішними, що сучасна освітня галузь цілком може 

послуговуватися їх результатами в розвитку й новітніх парадигм освіти. 

Це засвідчує інтерес, що його проявляють сучасні вчителі і вихователі до 

педагогічних наративів пошукачів минулого часу, що працювали в 

царині навчання та виховання дітей та намагалися досягти успіху й 

педагогічної користі. 
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У ніжних материнських обіймах  
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У статті акцентовано увагу на особливостях процесу виховання та 

навчання дітей з порушеннями психофізичного розвитку з позиції 
гуманістичної педагогіки М. Монтессорі. Виокремлено питання гармонійного 
всебічного саморозвитку дитини в спеціально створеному педагогом 
середовищі в контексті сучасних завдань освіти й виховання, в якому дитина 
посідає провідну роль, а вихователь лише допомагає їй у цьому. 

Ключові слова: феномен, гуманістичні ідеї, педагогіка, дитина, освітні 
заклади, Марія Монтессорі. 

 
Постановка проблеми. Гуманістичні ідеї у педагогіці зародилися 

ще в часи античності, продовжуючи свій стрімкий розквіт в епоху 

Відродження й триваючи в умовах сьогодення. Особистісно орієнтована, 
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гуманістична модель освіти стала пріоритетом Нової української школи. 

Реформування української школи та пошук ефективних шляхів 

вирішення завдань зумовлюють необхідність повернення до 

педагогічної творчості минулого, зокрема концепції гуманістичного, 

вільного виховання італійського педагога Марії Монтессорі, де 

основним завданням є спонукання дитини до гармонійного всебічного 

саморозвитку, що відбувається в спеціально створеному педагогом 

середовищі, в якому дитина займає провідну роль, а вихователь лише 

допомагає їй у цьому. 

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Багато провідних 

учених, педагогів-практиків Європи та світу, а також українських 

дослідників відзначають універсальність та дієвість застосування 

Монтессорі-педагогіки як однієї з найрезультативніших в якості 

отриманих освітніх послуг. Зокрема, дослідженню педагогічної 

спадщини М. Монтессорі присвятили свої праці Л. Андрушко, 

В. Золотоверх, В. Бондар, А. Ільченко, І. Дичківська, Н. Кравець, 

М. Левківський, Н. Лубенець, Т. Михальчук, Г. Міленіна, Д. Орлова, 

Т. Поніманська, Н. Прибильська, С. Русова, О. Хілтенен, Ю. Фаусек, 

М. Чепіль, С. Якименко. 

Популяризації практичного використання досвіду роботи закладів 

освіти, які працюють за системою М. Монтессорі, стосуються праці 

відомого українського вченого Б. Жебровського. Під його керівництвом 

у 1992 р. створена асоціація Монтессорі-руху в Україні й успішно 

представлена доробком В. Горюнової, Т. Коршунової, Г. Міленіної, 

О. Надворної, Т. Михальчук, Н. Кравець, Н. Прибильської та ін. 

Мета статті полягає в розкритті феномену гуманістичних ідей 

педагогічної спадщини Марії Монтессорі в контексті сучасних завдань 

освіти й виховання. 

Виклад основного матеріалу. Видатному педагогу-гуманісту, 

вченій і мислителю, лікарю-антропологу, філософу, психіатру та 

психологу Марії Монтессорі (1870–1952 рр.) довелося жити в період 

активного розвитку соціальних відносин, великих політичних змін, 

поступу в галузі гуманітарних наук. Феномен педагогіки Марії 

Монтессорі полягає в її безмежній вірі в природу дитини, в її прагненні 

виключити будь-який авторитарний тиск на людину, яка розвивається. 

Нова педагогіка Монтессорі набула поширення в багатьох країнах світу, 
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у тому числі й в Україні. Мета її – збудити в душі дитини людину, що 

дрімає в ній. Ідеї педагогіки та філософії Марії Монтессорі базуються на 

філософських ідеях Жан Жака Руссо, Йогана Генріха Песталоцці, 

Фрідріха Фребеля, які наголошували, що потенціал дитини може 

повністю розкритися тільки за умови свободи для дитини та любові до 

неї [2, с. 402-403]. 

Центральний елемент педагогіки – дитина, яку Марія Монтессорі 

називає «будівельником власної особистості». Гуманістичні погляди її 

педагогічної діяльності й були втіленні через надання дитині 

абсолютної свободи дій під час освітнього процесу для вільного 

розвитку творчих сил та здібностей особистості. Не викликає сумніву 

твердження, що набагато важливіше не просто передати дітям досвід 

знань попередніх поколінь, а розвинути в них бажання до пізнавальної 

діяльності, експериментування, дослідження, створення умов для 

саморозвитку та самоусвідомлення своєї значущості як особистості в 

соціальному житті. «Якщо освіта перебуватиме в тому зародковому стані 

із застарілими методами простої передачі знань, сподівань на 

поліпшення майбутнього людей не залишиться... Якщо все ж допомога і 

спасіння повинні прийти, то вони можуть прийти лише від дітей, 

оскільки діти – творці людства» [4, с. 19].  

Світове визнання педагогічні погляди М. Монтессорі здобули 

завдяки гуманістичному підходу до виховання і навчання дітей, вірі у 

безмежні можливості розвитку дитини, опорі на її самостійність та 

індивідуальність. Виховна мета цієї педагогіки полягає в розкритті 

духовного та інтелектуального потенціалу дитини, засобами її 

досягнення є не зовнішні впливи на особистість, а спеціально 

сформоване середовище, своєрідна «духовна екологія». 

Марія Монтессорі (перша жінка в Італії), яка у липні 1896 року 

отримала диплом доктора терапії й хірургії Римського Королівського 

Університету й розпочала медичну практику лікарем-асистентом при 

університетській психіатричній клініці. Вона спостерігала за дітьми з 

розумовими порушеннями, адже в той час до їх виховання 

застосовувався суто медичний підхід. М. Монтессорі розробила свою 

систему виховання (дидактичного матеріалу), головною метою якої є 

зміцнення сили духу вихованця, вироблення впевненості в своїх 

можливостях. Її першими настановами й висновками для педагогів були 
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тези щодо активного застосування засобів для пробудження природного 

потенціалу дитини, допомоги в набутті самостійності, соціалізації в 

суспільстві: «Виховник повинен розбудити в душі дитини людину 

(особистість), яка дрімає в ній» [1, с. 27]. 

Вражаючими щодо педагогічної новизни були результати її праці в 

Ортофренічній школі: використовуючи власну оригінальну методику 

навчання читання й письма, М. Монтессорі вдалося навчити дітей з 

порушеннями інтелектуального розвитку читати й каліграфічно писати 

настільки добре, що на іспиті до народної школи вони перевершили 

успіхи багатьох здорових дітей. Результати проведеного експерименту 

підтвердили, що дитина з вродженими проблемами розвитку не може 

розвиватися швидше й краще від здорової. Але при створенні належних 

умов можливий поступ в особистому зростанні, вироблення впевненості 

у власних можливостях, ознаки самостійного мислення та відповідальна 

поведінка – такий феноменальний результат гуманно-педагогічної 

практики за інноваційною системою М. Монтессорі. І це було великим 

відкриттям у педагогіці ХХ ст. Тогочасний неперевершений успіх 

роботи з дітьми з особливими потребами змусив Марію Монтессорі 

звернути увагу на завдання щодо виховання здорових дітей, з‟ясування 

причин такого низького освітнього результату під час вступу до школи. 

На її думку, головна причина полягала в різниці підходів до навчання, 

адже розвиток дітей з особливими потребами підтримували й 

стимулювали, а в дітей без порушень розвитку він затримувався з 

причин застосування недостатньо ефективних методів та засобів 

навчання та виховання. 

Марія Монтессорі продовжує вдосконалювати свою педагогічну 

майстерність, підвищувати свій фаховий рівень. Знайомство з 

відкриттями у теорії розвитку дитини, зокрема з новою наукою 

антропологією стало поштовхом до написання книги «Педагогічна 

антропологія» (1905), в якій видатний педагог висловлює думку щодо 

необхідності вільного індивідуального навчання й виховання дітей. 

Вихід цієї праці став початком створення нової педагогічної системи 

М. Монтессорі, головною перевагою якої був метод спостереження й на 

його основі створення розвивального середовища для самостійної 

індивідуальної пізнавальної діяльності дитини. 
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Отже, феномен педагогіки М. Монтессорі характеризують три 

провідних положення: виховання повинно бути вільним; виховання 

повинно бути індивідуальним; виховання повинно спиратися на дані 

спостережень за дитиною. 

Гуманно-освітня система М. Монтессорі охоплює технологію 

виховання й навчання дітей віком від 2,5 до 12 років. Найбільше 

зацікавлення викликають положення, що стосуються навчання, 

виховання дітей дошкільного та молодшого шкільного віку. Педагогічна 

технологія заснована й апробована на конкретному філософському 

вченні – теорії вільного виховання (антропології) й сенсуалізму 

(відчуття – єдине джерело знань) у педагогіці. Трактуючи розвиток 

дитини, М. Монтессорі зазначала, що «в дитині міститься розумова 

лабораторія, що виробляє хімічні перетворення. Усі враження не тільки 

проникають у розум дитини, вони його формують, вони втілюються в 

ньому, оскільки дитина «будує» власне психічне тіло, використовуючи 

предмети довкілля». Цей розум вона назвала «всотуючим розумом» [1, 

с. 211] і зауважила, що дорослим, педагогам важливо осягнути величину 

його сили. 

Виховання за системою М. Монтессорі відбувається природнім 

шляхом через моторну, сенсорну та інтелектуальну активізацію. Перші 

положення цієї системи базувалися на спостереженнях за поведінкою 

дитини. Саме медичні та психологічні дослідження стали основою 

гуманної педагогіки Марії Монтессорі:  

•спеціально створене середовище, що відповідає віковим потребам 

дитини, можливість  контакту з усіма дидактичними матеріалами; 

• вчитель як активний спостерігач та помічник.  

На думку видатного педагога, створене середовище відіграє 

ключову роль у розвитку дитини. М. Монтессорі наголошувала на 

реалізації ідеї вільного вибору кожною дитиною виду діяльності та 

тривалості занять; застосуванні спеціально розробленого набору 

навчальних матеріалів; відсутності тестувань, оцінювання, похвали та 

покарання. Провідна ідея гуманно-педагогічного вчення М. Монтессорі 

полягає в необхідності створення педагогом такого предметно-

просторового середовища, в якому дитина могла б найповніше 

розкрити свій внутрішній потенціал у процесі вільної самостійної 

діяльності. Це середовище має забезпечити розвиток кожної дитини за її 
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індивідуальним темпом. Завдання педагога полягає насамперед у 

наданні дитині засобів для саморозвитку й розкритті правил їх 

використання. Такими засобами є автодидактичні (самонавчальні) 

Монтессорі-матеріали, з якими дитина працює, спочатку діючи за 

зразком, а потім самостійно виконуючи вправи. А звідси феноменальне 

відкриття М. Монтессорі – основний девіз її методу, її педагогічне кредо, 

яке промовляється вустами дитини: «Допоможи мені це зробити 

самому». Іншими словами, активність педагога має бути спрямована не 

на дитину, а на абсолютну повагу до явищ її життя й душі. Марія 

Монтессорі порівнює роботу педагога з напруженою роботою 

астронома, що нерухомо сидить біля телескопа. Тобто педагог у 

методичній системі Монтессорі виступає спостерігачем, помічником і 

порадником дитини. 

Велику увагу М. Монтессорі приділяла особистості вчителя. Він 

повинен розуміти психологію дитини, бути сильним, відповідальним, 

незалежним. Учитель повинен бути гарним, мати приємний голос, 

дбати про свою зовнішність, як це роблять драматичні актори перед 

виходом на сцену, адже всього цього вчиться у нього дитина. На думку 

видатного педагога, любов, повага, бадьорість, втіха, що виходить із 

самої глибини душі вчителя, дозволяють розвиватися дитині, яка 

перебуває поруч із ним. 

З 1911 р. нова освітньо-гуманна система навчання та виховання 

дітей за М. Монтессорі набуває світової популярності. Педагог-гуманіст 

знайшла однодумців в Аргентині, Англії, Ірландії, Італії, Голландії, Індії 

та багатьох інших країнах. До Книги рекордів Гіннеса внесено 

найбільшу за кількістю дітей школу. Це індійська школа, яка працює за 

гуманно-педагогічною технологією М. Монтессорі та в якій навчаються 

22 тисячі дітей [3, с. 9]. Науковим доробком післявоєнного періоду стала 

система виховання, в основі якої перебуває мирне світотворення на 

засадах моральних реформ: «Виховання для нового світу» (1946), 

«Розвиток потенційних можливостей людини» (1948), «Таємниця 

дитинства» (1949), «Всотуючий розум» (1949), «Формування людини» 

(1950). М. Монтессорі відстоювала ідею свободи й гідності дитини, 

вважаючи, що тільки на основі духовного виховання підростаючого 

покоління можна досягти реального торжества гуманізму в світі. Саме їй 
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належить гасло «Виховання заради миру!», проголошене в 30-ті рр. 

XX ст.  

Одна із останніх робіт видатного педагога має назву «Розум 

дитини», де на основі концепції спонтанного розвитку М. Монтессорі 

виділила основні періоди розвитку людини, вважаючи найголовнішим 

перший період – від народження до шести років. 

Послідовниця педагогіки М. Монтессорі Юлія Фаусек у 1924 р. 

писала: «Настане час, коли школи М. Монтессорі вкриють мережею всю 

Європу... Немає більш інтернаціонального методу виховання дітей, ніж 

метод М. Монтессорі. Найрізніші діти найрізніших країн у виявах свого 

інтелектуального розвитку є дітьми однієї нації – дітьми мислячого 

людства» [2, с. 522]. 

Висновки. Своєю невтомною працею Марія Монтессорі внесла 

значний доробок у розвиток спеціальної освіти, присвятивши життя 

вихованню та навчанню дітей з порушеннями психофізичного 

розвитку.  

Сучасні заклади освіти створюють образ Людини, розглядають 

освіту як шлях до духовної та моральної культури.  

У них не тільки набувають знань, а й проходять складний процес 

становлення особистості. І саме тут послуговуються науковцям і 

практикам гуманно-педагогічні ідеї видатної вченої, мислителя 

М. Монтессорі, що викликано очевидним запитом українського 

суспільства щодо виховання особистості, здатної до самостійних 

активних пошуків, самореалізації, вивчення та впровадження 

прогресивного педагогічного досвіду в умовах реформування 

української системи освіти. 
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У статті здійснено огляд наукових досліджень історії розвитку 

сільськогосподарської освіти в Чернігівській губернії у другій половині ХІХ – на 
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Проблема удосконалення підготовки кваліфікованих кадрів на всіх 

освітніх рівнях, визначених законодавством, в усіх країнах світу, в тому 

числі й в Україні, для різноманітних галузей будівництва, 

промисловості, сільського господарства, інших сфер виробництва і 

послуг завжди була злободенною й актуальною. 

Нині в Україні названа проблема обумовлена, з одного боку, 

кризовими явищами в політиці, економіці, соціальній сфері, 

сільськогосподарському виробництві, а з іншого, – недостатністю 

вироблених освітніх стратегій підготовки висококваліфікованих 

спеціалістів через занепад вітчизняної науки, у тому числі й педагогічної. 

Тому важливим є погляд науковців у наше багате минуле, яке 

накопичило величезний досвід багатьох поколінь підготовки спеціалістів 

у різних сферах життєдіяльності української нації, у тому числі й у галузі 

сільськогосподарського виробництва. 

У Законі України “Про професійну (професійно-технічну) освіту” 

(1998) зі змінами і доповненнями (останні від 05.11.2010 р.) увага 

акцентується на необхідності якісної підготовки професійних кадрів, 

“формування і розвиток професійних компетентностей особи, 

необхідних для професійної діяльності за певною професією у 
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відповідній галузі, забезпечення її конкурентоздатності на ринку праці 

та мобільності, перспектив її кар‟єрного зростання впродовж життя” 

[https://zakon.rada.gov.ua/laws/show/103/98-%D0%B2%D1%80#Text]. 

Відзначено також, що “Професійна (професійно-технічна) освіта є 

складовою системи освіти України. Професійна (професійно-технічна) 

освіта є комплексом педагогічних та організаційно-управлінських 

заходів, спрямованих на забезпечення оволодіння громадянами 

знаннями, уміннями і навичками в обраній ними галузі професійної 

діяльності, розвиток компетентності та професіоналізму, виховання 

загальної і професійної культури” [Там само]. 

Вивчення історії сільськогосподарської освіти в Україні і, зокрема, 

на Чернігівщині, починаючи від появи у 1828 р. в Конотопському повіті 

в маєтку поміщика П.І. Прокоповича (1775-1850) першої школи 

бджільництва [38], [13], і аж до нашого сьогодення, є одним з актуальних 

завдань як сільськогосподарської, так і історико-педагогічної науки і має 

важливе науково-освітнє, пізнавальне та соціально-практичне значення. 

У кінці ХІХ століття на основі “Нормального положення про 

початкові сільськогосподарські школи” від 27 грудня 1883 р. в 

Чернігівській губернії були відкриті Воздвиженська 

сільськогосподарська школа І-го розряду (1885), Преображенська нижча 

жіноча сільськогосподарська школа 2-го розряду (1891), Майнівська 

початкова сільськогосподарська і реміснича школа І-го розряду (1891), 

Борзнянська школа садівництва (1898), Новозибківське середнє 

сільськогосподарсько-технічне училище (1899), а на початку ХХ ст. – 

Слобідська жіноча школа домоведення і молочного господарства (1900), 

Людмилинська жіноча школа сільського домоводства й присадибного 

господарства (1903), Петровська школа для підготовки робітників з 

садівництва (1903), Стародубська земська початкова 

сільськогосподарська школа другого розряду (1910), Дідівська 

практична школа птахівництва (1910). Дві останні утворені були вже на 

основі дії “Положення про сільськогосподарську освіту” від 26 травня 

1904 р. 

Проблемам розвитку сільськогосподарської освіти в Чернігівській 

губернії другої половини ХІХ – початку ХХ ст. присвячені праці авторів 

дорадянського періоду – І. Білоконського [1], М. Василевської [2], 

К. Гамалії [22], Е. Гарлицького [68], О. Гаршина [6-9], [33] Б. Грінченка [10, 
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11], Г. Карачевського-Волка [14], І. Коновала [15], П. Коробки [16-18], [27], 

В. Країнського [12], О. Мініна [23], М. Неплюєва [3], О. Русова [39, 40], 

М.А. Савченка-Бельського [41], П. Солоніни [43, 44], К. Степанова [45], 

Ф. Уманця [57], В. Хижнякова [64, 65, 66] та ін. 

Про роль земств у розвитку сільськогосподарської освіти в 

Чернігівській губернії середини ХІХ – початку ХХ ст. можна дізнатися з 

матеріалів, надрукованих у “Земском сборнике Черниговской 

губернии”, “Черниговской земской неделе”, інших часописах, у 

постановах Чернігівського губернського та повітових земств. 

В. Хижняков певною мірою розкрив роль земств Чернігівської 

губернії у справі становлення й розвитку сільськогосподарської освіти в 

губернії [64, 65], а І. Коновал розкрив внесок земств Чернігівської 

губернії у розвиток садівництва, городництва й бджільництва, 

проаналізувавши їх діяльність за період з 1865 по 1902 рр. [15]. 

К. Гамалія, який, починаючи з 17 листопада 1894 р. впродовж 

майже 20 років керував Майнівською сільськогосподарською школою, у 

працях [22] ґрунтовно розкрив її діяльність від дня заснування до 

1913 року. 

Повітовий агроном О.Г. Гаршин розкривав мету, завдання, 

методику, умови організації і проведення бесід-читань серед селян [9], 

приділяв увагу поширенню досвіду організації і проведення 

сільськогосподарських виставок, головним завданням яких вважав 

пропаганду серед землеробського населення удосконалених знарядь 

праці, поліпшених культур, найбільш раціональних технічних 

прийомів. 

Б. Грінченко, працюючи з 1894 по 1902 рр. у Чернігівському 

губернському земстві, у своїх публікаціях, готуючи доповіді для 

губернських зібрань з питань освіти, обґрунтовував необхідність 

відкриття в губернії й Україні сільськогосподарських шкіл, поширення 

агрономічних знань серед селянства через народні школи, покращення 

матеріального становища сільського вчителя [10, 11]. 

Засновник і почесний піклувальник Людмилинської жіночої 

школи сільського домоводства й присадибного господарства 

П.С. Коробка у своїх статтях розкривав історію й діяльність очолюваної 

ним школи [16-18]. 
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Губернський агроном О.Н. Мінін описував агрономічну діяльність 

повітових земств Чернігівської губернії на початку ХХ ст. [23], висвітлив 

діяльність районних сільськогосподарських курсів у Стародубі в 

1912 році, звернув увагу на відмінність тематики та змісту читань і бесід 

у південних та північних регіонах губернії, уперше спробував 

розмежувати поняття “читання” і “бесіда”. 

Засновник Воздвиженської і Преображенської шкіл М. Неплюєв 

разом зі своїми співробітниками й учнями розкрив історію становлення 

й життєдіяльності цих шкіл [3]. 

О. Русов у двох книгах, подаючи цілісний опис Чернігівської 

губернії за станом на 1899 рік, не обминув характеристикою й існуючих 

на той час сільськогосподарських шкіл в губернії [39], [40]. 

П. Солоніна охарактеризував діяльність Воздвиженської [43] та 

Майнівської сільськогосподарської школи [44]. 

В. Хижняков розкрив роль пришкільного садівництва й 

городництва як засіб для навчання й виховання учнів, як зразково-

показовий осередок для селянин, де вони могли отримати ще й 

посадковий матеріал, і, нарешті, як матеріальну допомогу вчителю 

народної школи [66]. 

У радянську добу дослідження історії сільськогосподарської освіти 

України взагалі і Чернігівщини, зокрема, не були актуальними. І лише в 

новітній Україні вони набувають прискореного поширення, про що 

свідчать праці А. Гандиша [4, 5], І. Лисенко [19], Н. Мірошниченко [24], 

Д. Огієнко [26], Н. Олійник [28], У. Терлецької [46-56] та інших. 

Так, А. Гандиш у статті “Сільськогосподарська освіта на рубежі 

ХІХ-ХХ ст. у Чернігівській губернії” подає відомості про 

сільськогосподарське училище при Новозибківському реальному 

училищі, детальніше характеризує діяльність Стародубської нижчої 

сільськогосподарської школи 2-го розряду, а також подає відомості про 

організацію Чернігівським губернським земством періодичних 

районних тимчасових сільськогосподарських курсів у Новгороді-

Сіверському (1907, 1909), Ніжині (1909), Березні (1910), Новозибкові 

(1911), Стародубі (1912), Бобровиці (1913); проведення серед населення 

розповсюдження брошур, які містили рекомендації щодо вивчення 

сільського господарства. А. Гандиш робить висновок: “У цілому селяни і 

землевласники Чернігівської губернії через систему поширення 
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сільськогосподарських знань, створену земством, отримували необхідні 

знання, що сприяло підвищенню продуктивності праці” [5]. 

У дисертації М.О. Мірошниченко “Педагогічні погляди та освітня 

діяльність Миколи Неплюєва в контексті розвитку 

сільськогосподарської освіти (XIX – поч. XX ст.)” розкрито етапи 

життєвого шляху та освітньої діяльності й педагогічні погляди 

М. Неплюєва, охарактеризовано особливості навчально-виховного 

процесу та учнівського самоврядування у Воздвиженській 

сільськогосподарській школі та Преображенській жіночій 

сільськогосподарській школі, заснованих М. Неплюєввим [24]. 

Н.А. Олійник у дисертації “Освітня діяльність земств Чернігівської 

губернії у другій половині ХІХ – на початку ХХ століття” наголосила, що 

“саме земства створили мережу професійних навчальних закладів, які 

вирішували проблему забезпечення спеціалістами у різних галузях 

виробництва Чернігівщини і розширили можливості набуття професії 

для дітей з незаможних сімей” [28]. В дисертації проаналізовано зміст і 

організаційно-методичні аспекти діяльності Чернігівської земської 

фельдшерської школи (1868), Борзнянської школи садівництва, 

Майнівської сільськогосподарської і ремісничої школи, Воздвиженської 

сільськогосподарської школи, Слобідської жіночої школи 

домогосподарства і молочного господарства, Людмилинської жіночої 

школи домогосподарства і присадибного господарства. Зазначено, що 

основними формами організації навчального процесу в земських 

школах і професійних закладах були урок, практичні заняття, а 

методами навчання – розповідь, бесіда, пояснення, ілюстрація, 

демонстрація; лабораторні і практичні роботи, вправи; випускний 

усний екзамен. У виховній роботі використовувалися методи 

стимулювання: заохочення (учням дозволялося залишати собі власноруч 

виготовлені вироби, кращим випускникам закладів дарувалися 

інструменти) і покарання (виклик на училищну раду, позбавлення 

земської стипендії, позбавлення права навчання в закладі) [28]. 

І.В. Лисенко в дисертації “Розвиток шкільної освіти та педагогічної 

думки на Чернігівщині (ХІХ – початок ХХ століття)” проаналізувала 

твори Б. Грінченка, М. Сухомлинова, О. Русова, В. Хижнякова, в яких 

містяться матеріали про тогочасний стан сільськогосподарської освіти в 

Чернігівській губернії, й відзначила, що “В окремих сільських 
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початкових училищах губернії вивчали садівництво та шовківництво 

(Веркієвське Ніжинського повіту), бджільництво (Жадівське Новгород-

Сіверського повіту)” [19]. 

Д.П. Огієнко, розкриваючи у своїй дисертації процес трудового 

виховання учнів у загальноосвітніх навчальних закладах Чернігівської 

губернії у другій половині ХІХ – на початку ХХ ст., торкнулася й питань, 

пов‟язаних з ознайомленням й залученням учнів до 

сільськогосподарського виробництва, а також підвищення кваліфікації 

вчителів, зокрема й на сільськогосподарських курсах при Харківському 

землеробському училищі (кінець ХІХ ст.) [26]. 

На сьогоднішній день достатньо цілісно, узагальнено й змістовно 

історія розвитку сільськогосподарської освіти в Чернігівській губернії 

другої половини ХІХ – початку ХХ ст. проаналізована в кандидатській 

дисертації і статтях У.І. Терлецької [46-56]. 

Поставивши за мету “обґрунтування та виявлення особливостей 

процесу становлення й розвитку сільськогосподарської освіти в 

Чернігівській губернії в середині ХІХ – на початку ХХ століття” [47, с. 7], 

і визначивши поняття “сільськогосподарська освіта” як: 1) систему 

сільськогосподарських знань, практичних умінь і навичок у галузі 

сільськогосподарського виробництва і формування відповідного 

світогляду; 2) систему підготовки фахівців і кваліфікованих працівників 

для сільського господарства у спеціальних сільськогосподарських 

навчальних закладах (нижчих, середніх, вищих); 3) поширення 

сільськогосподарських знань через загальноосвітні початкові школи та 

позашкільними засобами (бесіди, читання, курси, демонстраційно-

показові заходи), авторка розкрила умови і фактори становлення й 

розвитку сільськогосподарської освіти в Чернігівській губернії в 

середині ХІХ – на початку ХХ ст.; а поняття “процес розвитку 

сільськогосподарської освіти в Чернігівській губернії середини ХІХ – 

початку ХХ ст.”, трактуючи як “ті кількісні і якісні зміни, що 

відбувалися: 1) в формуванні законодавчої й нормативно-правової бази, 

становленні мережі й діяльності спеціальних сільськогосподарських 

навчальних закладах; 2) в системі підготовки кваліфікованих 

працівників для сільського господарства в сільськогосподарських 

навчальних закладах Чернігівської губернії середини ХІХ – початку 

ХХ ст.; 3) в системі поширення сільськогосподарських знань через 
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загальноосвітні початкові школи та позашкільними засобами (бесіди, 

читання, курси, демонстраційно-показові заходи)” [47, с. 4-5], авторка 

розробила періодизацію цього процесу (виділено періоди: 1861-1883 рр., 

1883-1904 рр., 1904-1917 рр.); проаналізувала розвиток мережі 

сільськогосподарських навчальних закладів в губернії в середині ХІХ – 

на початку ХХ ст. 1) приватних шкіл: Воздвиженської 

сільськогосподарської школи 1-го розряду (1886), Преображенської 

жіночої сільськогосподарської школи (1891), Майнівської початкової 

сільськогосподарської й ремісничої школи І розряду (1891), 

Людмилинської жіночої школи домоводства й присадибного 

господарства (1903), Петровської школи для підготовки робітників з 

садівництва (хут. Павлівка Глухівського повіту, 1903), Дідівської 

практичної школи птахівництва Е.М. Ракович (хут. Дідово, 

Козелецького повіту); 2) земських шкіл: Борзнянської школи садівництва 

й городництва 1-го розряду (1898), Слобідської жіночої школи 

домоводства й молочного господарства (1900), а також 

3) сільськогосподарських відділень при Новозибківському реальному 

училищі (1899) і при Ніжинському технічному училищі (1900), які були 

відкриті Чернігівським губернським земством. Дисертантка визначила 

організаційно-педагогічні засади загальноосвітньої і професійної 

підготовки учнів в сільськогосподарських навчальних закладах 

Чернігівської губернії досліджуваного періоду (мету, завдання, зміст 

освіти, методи, форми, засоби, організацію педагогічного процесу) і 

діяльність сільськогосподарських навчальних закладів у регіоні; 

здійснила ретросистемне відтворення діяльності позанавчальних 

установ (сільськогосподарських курсів, читань, бесід, демонстраційно-

показових заходів) і загальноосвітніх навчальних закладів Чернігівської 

губернії у поширенні сільськогосподарських знань серед селянства; 

визначила внесок М. Бека, К. Гамалії, П. Любочки, О. Майнової, 

М. Неплюєва, П. Коробки, О. Кейкуатової, П. Прокоповича, Е. Ракович, 

Ф. Саєнка, К. Степанова та інших у створенні й діяльності приватних 

сільськогосподарських шкіл, а Е. Гарлицького, О. Гаршина, Б. Грінченка, 

Г. Карачевського-Волка, І. Коновала, В. Країнського, О. Мініна, 

М.А. Савченка-Бельського, П. Солоніни, Ф. Уманця, В. Хижнякова та 

інших – у поширенні сільськогосподарської освіти в Чернігівській 

губернії в середині ХІХ – на початку ХХ ст. 
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У дисертації показано, як ухвали різноманітних з‟їздів діячів у 

галузі сільськогосподарської освіти в середині ХІХ – на початку ХХ ст. 

впливали на діяльність навчальних закладів, організацію і зміст 

навчально-виховного процесу і практичної підготовки учнів, 

удосконалення підготовки вчителів тощо. У дослідженні до наукового 

обігу введено низку мало відомих і невідомих педагогічних фактів, 

почерпнутих з архівних джерел; подальшого розвитку набули наукові 

уявлення про сільськогосподарську освіту як соціально-економічний 

феномен, що характеризується специфічними особливостями, формами 

й умовами розвитку, а також знання про внесок окремих засновників, 

керівників і піклувальників сільськогосподарських шкіл у розвиток 

аграрної освіти в Україні у середині ХІХ – на початку ХХ ст. 

У дисертації переконливо обґрунтовано вплив соціально-

економічних та інших умов на необхідність утворення в губернії 

сільськогосподарських навчальних закладів різних типів і форм 

власності. Відзначено, що найважливішими “соціально-економічними 

умовами становлення й розвитку сільськогосподарської освіти в 

Чернігівській губернії в середині ХІХ – на початку ХХ ст. були як 

загальнодержавні чинники (формування капіталістичних відносин, 

поступовий перехід сільського господарства до дрібнотоварного способу 

виробництва, що потребувало інтенсифікації ведення господарства з 

залученням новітніх наукових досягнень, процес розшарування 

селянства на фоні його малоземелля), так і регіональні особливості: в 

умовах вдалого географічного розміщення, помірного клімату, 

розвиненого наземного сполучення сільське господарство губернії було 

малопродуктивним, зміни в ньому здійснювалися зі збереженням 

напівфеодальних форм господарювання, обробка землі в селянських 

господарствах велася відсталими способами, малоефективним було 

тваринництво, що, в свою чергу, спричиняло занепад селянських 

господарств і зростання кількості потенційних найманих працівників. З 

іншого боку, розвивались крупні землеволодіння з заснуванням 

переробної сільськогосподарської промисловості. Все це вимагало 

створення системи сільськогосподарської освіти, яка б забезпечувала 

спеціальними знаннями селянство, а також готувала кваліфікованих 

працівників для землеволодінь, даючи можливість працевлаштування 

вихідцям із села. 
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Соціально-політичними і соціокультурними чинниками розвитку 

системи сільськогосподарської освіти в Чернігівській губернії в середині 

ХІХ – на початку ХХ ст. були державна політика в галузі 

сільськогосподарської освіти, участь земств Чернігівської губернії, а 

також широких громадських кіл, педагогів, діячів з сільського 

господарства у вирішенні практичних питань організації 

сільськогосподарських навчальних закладів та системи поширення 

сільськогосподарських знань серед населення [47, с. 45-46]. У дисертації 

показано, що в сільськогосподарських школах Чернігівської губернії 

здійснювалася достатньо ґрунтовна теоретична підготовка майбутніх 

працівників сільського господарства, яка включала загальноосвітню та 

спеціальну підготовку. Метою загальноосвітньої підготовки було не 

лише виховання грамотної людини, яка вміє чітко й послідовно 

висловлювати свої думки та має достатньо широкий світогляд, але й 

забезпечення глибокого розуміння спеціальних предметів, тому під час 

викладання загальноосвітніх предметів широко використовувалися 

сільськогосподарська тематика та приклади з селянського побуту. 

Спеціальні курси в школах викладались відповідно до їх профілю й 

спеціалізації.  

Найважливішими завданнями загальноосвітньої підготовки було 

формування пізнавального досвіду, досвіду здійснення способів 

діяльності, формування світогляду особистості, а також сприяння 

усвідомленому оволодінню спеціальними знаннями під час вивчення 

фахових дисциплін. 

Помітна увага приділялася розумовому, трудовому, морально-

релігійному, естетичному, фізичному вихованню. Виховні завдання 

вирішувалися в процесі навчальних занять і позакласної виховної 

роботи. Виховна система базувалася на гуманістичних цінностях поваги 

до особистості, любові до природи та праці, дбайливого ставлення до її 

результатів, проявлення високих моральних рис особистості. І все ж 

практичне навчання було основним засобом професійної підготовки 

майбутніх спеціалістів і проводилося у формі навчально-практичних 

занять, виконання сільськогосподарських і ремісничих робіт, 

чергувань учнів, нарядів на роботи, екскурсій, самостійних занять.  

Дослідження показало, що, починаючи з 1901-1902 рр., в 

Чернігівській губернії особливе місце в поширенні 
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сільськогосподарських знань мали: демонстраційно-показові заходи 

(організація показових полів із рекомендованими сівозмінами, 

показових ділянок (вплив внесення добрив, різних способів обробки 

ґрунту й ін.), показових хуторів, господарств, організація прокатних і 

зерноочисних пунктів з демонстрацією роботи різних машин і знарядь, 

проведення показової боротьби зі шкідниками, закладки показових 

садів, публічної посадки плодових дерев, організація показових годівель 

худоби, показової переробки молочних продуктів і т.ін., безкоштовної 

роздачі або продажу на пільгових умовах насіння різних культур; 

організація пунктів прокату сільськогосподарських знарядь, 

розширення мережі сільськогосподарських товариств; організація 

сільськогосподарських виставок (1896-1897 рр.); поширення 

сільськогосподарських знань за допомогою створення земських 

бібліотек, друкованої літератури, листків, брошур, плакатів 

сільськогосподарського змісту, фінансування яких здійснювали 

Департамент землеробства, губернське й повітові земства. У дисертації 

сформульовані рекомендації, які, за переконанням авторки, варто 

використати при реформуванні сучасної сільськогосподарської освіти в 

Україні в контексті реалізації Державної національної Програми 

розвитку аграрної освіти, зокрема: 

“– на законодавчому рівні – удосконалення нормативно-правової 

бази, спрямованої на покращення теоретичної і практичної підготовки 

спеціалістів у галузі сільського господарства при доопрацюванні та 

оновленні законів України “Про вищу освіту” та “Про професійно-

технічну освіту”. Заслуговує на увагу характер взаємовідносин між 

державою й недержавними навчальними закладами. Держава, 

заохочуючи й стимулюючи приватну й громадську ініціативу у справі 

розвитку сільськогосподарської освіти, регламентувала й контролювала 

діяльність навчальних закладів і установ; 

– на організаційно-методичному рівні – розробка та вдосконалення 

програм підготовки майбутніх спеціалістів аграрного сектору, 

враховуючи попередній досвід орієнтації на місцеві умови й вимоги 

конкретного господарства; 

– на практичному рівні корисним може бути використання досвіду 

поширення сільськогосподарських знань позашкільним шляхом 

(створення консультаційних служб, виставкових центрів, організація 
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практичних тренінгів) за участі органів місцевого самоврядування” [47, 

с. 195-196]. 

Таким чином, нині в науковій літературі зроблено вже чимало для 

відтворення справжньої історії становлення й розвитку аграрної освіти 

на Чернігівщині в минулому. Однак, завдання науковців полягає в тому, 

щоб із сучасних методологічних підходів розкрити об‟єктивну картину 

розвитку аграрної освіти, діяльності начальних сільськогосподарських 

закладів (професійно-технічних, середніх, вищих) на Чернігівщині й в 

Україні за радянських часів, а також в новітній Україні. 

Нині на Чернігівщині підготовку спеціалістів для 

агропромислового комплексу здійснюють 1 вищий навчальний заклад 

ІІІ рівня акредитації та 6 вищих аграрних навчальних закладів І-ІІ рівнів 

акредитації, а саме: Відокремлений підрозділ Національного 

університету біоресурсів і природокористування України “Ніжинський 

агротехнічний інститут”; Сосницький сільськогосподарський технікум 

бухгалтерського обліку; Відокремлений підрозділ Національного 

університету біоресурсів і природокористування України 

“Бобровицький коледж економіки та менеджменту ім. О. Майнової”; 

Прилуцький агротехнічний коледж; Борзнянський державний 

сільськогосподарський технікум; Остерський коледж будівництва та 

дизайну; Козелецький технікум ветеринарної медицини 

Білоцерківського національного аграрного університету. Навчальний 

процес в аграрних вищих навчальних закладах області забезпечують 

470 викладачів, із них 68 кандидатів наук. Крім того, до системи аграрної 

освіти області входить 9 ліцеїв і училищ, які також готують кадри для 

АПК різних спеціальностей: Дігтярівський професійний аграрний 

ліцей, Замглайське аграрне професійно-технічне училище, Ічнянський 

професійний аграрний ліцей, Куликівський професійний аграрний 

ліцей, Ніжинський професійний аграрний ліцей, Сокиринський 

професійний аграрний ліцей, Сосницький професійний аграрний 

ліцей, Талалаївська філія Дігтярівського професійного аграрного ліцею, 

Мринська філія Куликівського професійного аграрного ліцею, с. Мрин, 

Ніжинський район.  

Отже, молоді дослідники! До активних творчих наукових пошуків! 
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РОЗВИТОК ОСВІТИ В УКРАЇНІ Й ІННОВАЦІЙНІ МЕТОДИ 

ВИХОВАННЯ МОЛОДІ В ЗАРУБІЖНИХ ДЕРЖАВАХ 

 
У статті розглядаються інноваційні методи освіти в Україні і 

виховання молоді в зарубіжних країнах у сучасних умовах розвитку 
суспільства, адаптації його в ринкових умовах ХХI століття.  

Ключові слова: інноваційні методи, «Leadership program», державна 
політика, національна ідея, педагогічні технології, виховання молоді, сільське 
господарство. 

 

Для збереження стабільного позитивного розвитку суспільства і 

природи, високого рівня соціального та економічного розвитку будь-

якої країни необхідно створювати умови для формування творчої 

особистості, гідного громадянина. Тільки в цивілізованій державі, 

заможній, правовій, незалежній, є можливість створення ефективної 

виховної системи та необхідних умов для розвитку молоді, яка зможе 

адаптуватися до нових умов, бути здатною до інноваційної діяльності. 

Характерною особливістю економічного розвитку суспільства у 

сучасному світі є конкурентоспроможність на ринку праці, здатність в 

ньому знайти свій шлях і місце. 

Нові завдання освіти в Україні в XXI ст. вимагають широкого 

застосування інноваційних педагогічних технологій, що базуються на 

фундаментальних аспектах педагогіки та дидактики, що пов'язані з 

мистецтвом розуміння шляхів розвитку та комунікативною культурою. 

Органічною стає потреба у констатації множинності освітніх траєкторій, 

для яких властива варіативність методик, що активізують розумову 

діяльність та творчо організовують сам освітній простір. Інновації в 

навчанні дають змогу продуктивніше здобувати знання, формують 

вміння для самостійної роботи, професійні навички шляхом залучення 

їх до інтенсивної пізнавальної діяльності.  

Завдання педагога на сучасному етапі зводиться до того, щоб 

створити оптимальні умови надання максимальної допомоги молоді в її 

майбутній роботі за спеціальністю. У дослідженнях багатьох 
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відзначається, що людина в процесі пасивного сприйняття запам'ятає 

10% від того, що прочитала; 20 % – від того, що почула; 30% – того, що 

побачила; 50% – побаченого та почутого; а під час активного сприйняття 

у пам'яті зберігається 80% того, що говорить сама і 90% того, що 

здійснюється самостійно. Отже, можна зробити висновок, що інновації в 

навчанні значно поліпшують опанування матеріалу, сприяють його 

ідентифікації і цілеспрямованій практичній реалізації.  

Термін «інновація» в педагогічній інтерпретації означає 

нововведення в педагогічну систему для поліпшення й удосконалення 

результату педагогічного процесу.  

Так, одним із відомих досягнень в організації інноваційних освітніх 

процесів у ХХ ст. постало Бюро педагогічних експериментів під 

керівництвом Дж. Д'юї (Нью-Йорк, США, 1911), а також міжнародне 

об'єднання «Нова школа» А. Фер'єра (Швейцарія, 1912). Метою їх 

діяльності було узагальнення та поширення інноваційного досвіду 

шкільної освіти в світі. Формування освітніх альтернатив як своєрідних 

центрів науково-педагогічного пошуку і популяризації нових 

педагогічних ідей стало одним із головних чинників діяльності цих 

закладів. Інтерес до освітніх інновацій помітно активізувався у світі, 

починаючи з 50–80-х рр. ХХ ст., та триває до сьогодні.  

Глобальні зміни розвитку цивілізації в економічному, соціально-

демографічному, екологічному вимірах, наслідком яких є і зміни 

клімату, й нещадна експлуатація земельних ресурсів, і стрімке 

зростання чисельності населення на планеті, і пов‟язане з цим 

забруднення довкілля тощо, змушують людей шукати саме інноваційні 

рішення з важких і суперечливих ситуацій людського буття. Ця 

проблема безпосередньо торкається й виховної підготовки молодого 

покоління.  

Кожна країна в цьому питанні йде своїм шляхом. Духовний стан, 

мораль молодого покоління, основного потенціалу націй, завжди 

повинен відслідковуватись і коректуватися державними інституціями. 

Розуміючи це, наприклад, американський уряд протягом багатьох років 

сприяє розвитку потенціалів творчої молоді і фінансує програму 

«Leadership program», що здійснює роботу у напрямі громадсько-

політичного (громадянського) виховання своїх підростаючих поколінь, 

відслідковує та підтримує талановитих молодих людей, формує їх 

лідерські здібності як майбутніх керівників різних напрямів діяльності. 
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Американська програма 4-Н заслуговує на особливу увагу 

педагогів як зразок організації клубів з розвитку молоді в США, 

моделлю яких став досвід молодіжних клубів 4-Н, найпопулярніших в 

Америці в галузі сільського господарства та університетських науках 

про життя. Автору цієї статті особисто в США поталанило 

познайомитися з цією програмою, стати учасником практичних занять, 

семінарів. Соціальна інфраструктура не завжди забезпечує належного 

або бажаного доступу до освіти (у маленьких містечках Америки 

відсутні вищі заклади освіти), є проблеми з екологічно чистими 

продуктами харчування, вмінням вести належним способом 

господарство, турбуватись за здоров‟я. Такі проблеми породжують нові, 

а саме: діти фермерів не задіяні в активному житті батьків, з‟являється 

багато вільного часу, який часто негативно впливає на виховання 

молоді. Більше ста років тому в США для підняття престижу 

фермерської праці була залучена молодь, в основному діти фермерів, 

які більш активно, ніж їх батьки реагували на вимоги часу. 

Створювалися молодіжні клуби, в яких молодь експериментувала, 

використовуючи нові технології землеробства, тому отримувала вищі 

врожаї, ніж батьки, потім молоді люди демонстрували результати на 

сільськогосподарських ярмарках і виставках своїх штатів. Переможців 

нагороджували сертифікатами, грошовими заохоченнями. Такі клуби 

були популярні в 1882-1912 рр. у різних місцях країни, а в 1914 р. 

Конгрес США створив на базі Міністерства сільського господарства 

(USDA) Cooperative Extension Service і узаконив діяльність всіх 

молодіжних клубів 4-Н з їхньою офіційною емблемою (зелений 

листочок клеверу з чотирма білими літерами Н – напрямами діяльності: 

head – голова – мислення; heart – серце, що відкрите для всіх; hands – 

руки, що постійно працюють, health – здоров‟я, можливість здійснити 

задумане). Девіз клубу 4-Н: «Для того, щоб зробити краще ще кращим», 

лозунг – «вчиться на практиці». Штаб-квартира організації знаходиться 

в Вашінгтоні, у підпорядкуванні Національного інституту 

продовольства і сільського господарства США (NIFA), фінансування 

організації здійснюється за рахунок держави. Мета організації – 

використання базових знань на практиці, розкриття творчого 

потенціалу, відповідальність за справу, формування життєвих навичок 

та умінь, розвиток партнерського потенціалу, виявлення і розвиток 

лідерських якостей молоді (з цієї організації вийшло багато політиків, 

сенаторів тощо).  
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На сьогодні організація налічує більше 7 млн. членів у США, які 

працюють у 90 тис. клубах, членами яких є молодь у віці від 5 до 21 року. 

Система Extension (Екстеншн) у США тлумачиться так: «поширення 

знань та інших ресурсів для людей, які перебувають за межами 

студентського містечка» [1, с. 6]. У Присязі молодіжної програми 4-Н є 

такі слова : «Я присягаюсь своєю Головою для більш свідомого мислення, 

моїм Серцем для більшої відданості, моїми Руками для кращого 

слугування, моїм Здоров‟ям для кращого життя заради мого клубу, моєї 

спільноти, моєї країни, мого світу».  

Діяльність організації розширила свої кордони і зараз спрямована 

за трьома основними напрямами: наука, здоровий спосіб життя, 

громадянство. У Державному департаменті сільського господарства 

США створена національна рада 4-Н, яка під керівництвом одного з 

заступників міністра координує навчальні програми, сприяє 

поширенню знань та їх використанню в практичній діяльності, в 

управлінні ресурсами, ствердженні необхідних технічних розробок у 

цій галузі.  

Зокрема, до категорії «Наука» відноситься: поширення новітніх 

знань в сферах розведення екологічно чистого м‟ясного тваринництва, 

вирощування продуктів землеробства та рослинництва, якість і безпека 

отриманої продукції (сільськогосподарський напрям), розробки в галузі 

біологічних та хімічних наук, комп‟ютерних технологій, робототехніки, 

механіки та дизайну, кліматології та геології, авіаційно-космічного 

дослідження, довкілля, можливість навчання і підвищення кваліфікації 

в галузі техніки, технологій, прикладної математики.  

Категорія «Здорового способу життя» охоплює програми, що 

заохочують фізичну активність, спорт, здорове харчування, відмову від 

шкідливих звичок, практичне впровадження корисних страв, розвиток 

навичок та вмінь у галузі кулінарії. Робота з іміджмейкерами сприяє 

вмінню триматись і виступати з промовами на публіці, а стрілецький 

спорт розвиває витримку, впевненість у собі, організованість.  

Категорія «Громадянство» передбачає особистісний розвиток, 

розробку проєктів удосконалення трудової діяльності, розвитку і 

покращення кар‟єри, отримання освіти, особисті цілі. До цієї категорії 

відносяться проєкти, пов‟язані з мистецтвом: цікавість до театральних 

імпровізацій, пантоміми, сценаристики, костюмів. Існують курси 

підвищення кваліфікації, що пропонують удосконалити існуючу 

кваліфікацію або зробити корекцію в спеціальності [4].  
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Провідні корпорації, фонди, громадські та державні організації 

беруть на себе обов‟язок підтримувати американську молодь у цьому 

напрямі, спонукають представляти нові програми тощо. Популярні 

також міжнародні молодіжні саміти, метою яких є демонстрація 

досягнень в напрямах розвитку науки, мистецтва. Наприклад, у 2014 р. 

відбулась міжнародна конференція в штаті Мериленд для учнів 9-12 

класів та їхніх наставників з аграрної науки, продовольчої безпеки, 

сталого розвитку сільського господарства. Позитивною формою роботи 

тут є програми Кемпінгів 4-Н (літні виїзди і навчання на природі), 

організація ярмарок, виставок, поїздок і культурних заходів. Участь 

учнів в таких престижних наукових зібраннях формує творчу 

особистість, відкриває дорогу до навчання в університетах країни і 

спонукає до наукової діяльності. Разом з цим, американська програма  

4-Н передбачає, крім згаданих завдань, значну роботу в розвитку 

духовної складової в адаптації молоді до життя і діяльності у сільській 

місцевості: повагу до старших людей, інвалідів, дітей, гуманне ставлення 

до тварин, довкілля, підготовку з дитинства до складного дорослого 

життя.  

Такі програми державного значення і підтримки уряду дають 

можливість молоді обрати свій шлях, правильно сприймати та 

реагувати на різні життєві виклики (соціалізація в суспільстві), 

досягнути впевненості в собі, самостійної відповідальності, отримання 

навичок та умінь, можливості спілкування на рівних з іншими людьми 

(комунікативні якості), мати довготривалу перспективу розвитку 

кар‟єри, рівність статей (гендерний аспект). Суттєву роль у цих проєктах 

відіграють волонтери, меценати, які добровільно роблять внески у 

розвиток організації, розуміючи її важливість для формування потреб 

молоді країни. До речі, кожний сьомий американець (серед них – відомі 

актори, політики, губернатори, шерифи, спортсмени, телевізійники 

тощо) були в минулому членами клубу 4-Н, вони й сьогодні 

підтримують цей проєкт, вкладають чимало коштів в його сучасну 

реалізацію.  

Загальна справа, як правило, має позитивний результат, якщо вона 

об‟єднує людей своєю метою, перспективою, хорошими результатами, 

які ще більше стимулюють, організовують роботу. Сфера освіти виконує 

завдання для потреб економіки і ринку праці, передбачає при цьому 

підготовку всебічно розвиненої і адаптованої до практичного життя 

особистості. Основу знань закладає фундаментальна наука, розвитком 
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якої повинна опікуватися держава, але без практичного впровадження 

отриманих знань теорія залишиться тільки знаннями. Держава – це 

складний організм, де кожний орган, виконуючи свою функцію, 

впливає на діяльність цілої системи: розвинена економіка дозволяє 

прогресувати іншим галузям науки, освіти, культури. Методи й підходи 

досягнення високого економічного, освітнього, культурного рівня 

бувають різними, але важливий кінцевий результат. Американський 

принцип ведення господарства в аграрній сфері – це переважно 

одноосібний бізнес з підтримкою держави, яка в складний момент 

готова компенсувати витрати фермерів і надати кошти для виховання 

молоді, пошуку талантів, готуючи їх до дорослого життя з дитинства.  

Навпаки, відмітимо, що в таких країнах як Англія, Німеччина, 

Данія існують державні та приватні структури, що адаптують молодь 

для роботи в сільських регіонах з використанням технологічних 

новацій, сучасної техніки, але вся програма, що налаштована на 

вироблення екологічно чистої продукції, збору високих врожаїв, 

охорони навколишнього середовища тощо, як правило, побудована на 

комерційній основі.  

Чехія знайшла свій шлях, який дозволяє суттєво поліпшити 

культуру й економіку сільської місцевості. Після відомих політичних і 

цивілізаційних змін в Чехії в кінці ХХ ст. відбулись трансформації в 

економічній, політичній, соціальній сферах, що вплинули і на 

гуманітарну політику країни. В складний для населення країни час, 

люди не роз‟єднались, а навпаки згуртувались у багатьох напрямах, що 

дало можливість спільно вирішувати злободенні проблеми. Землі країни 

були не розпайовані, а акціоновані, форма власності – і державна, і 

приватна, зародилися економічні відносини, пов‟язані з фіксованим 

податком у своє ж господарство, що дало можливість владі покращувати 

інфраструктуру малих міст і сіл: будувати та ремонтувати клуби, 

магазини, стадіони, кафе, дитячі установи, дороги, спортивні і музичні 

школи тощо. Іноземці в Чехії не можуть брати в оренду землю, а лише 

купувати акції на неї, однак основні кошти спрямовуються в 

кооперативи – знов-таки для покращення соціальної сфери, яка не дає 

матеріальних прибутків, але потребує інвестицій. Феномен сучасної 

Чехії полягає в тому, що в країні зупинилась надлишкова урбанізація, 

продовжився розвиток сільської місцевості, тут стало престижно й 

вигідно мешкати. Сільськогосподарська продукція має власну 

переробку,  а її технологія побудована на закритих циклах: від лану – до 
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столу, від продукування – до переробки. В Чехії стало вигідним 

створювати маленькі переробні виробництва прямо на фермах, а 

продукцію реалізовувати через власні крамнички. Виховання чеської 

молоді безпосередньо пов‟язане з врахуванням описаних аспектів, тут в 

тренді сільський молодіжний патріотизм.  

Своя специфіка в Японії. Особливістю Японії є корпоративний, 

колективний підхід до вирішення багатьох питань, як суспільних, так і 

особистих. Так, є приклади, коли виробництво з певних причин 

банкрутіє, але працівники разом збирають кошти і викупають акції 

підприємства, рятуючи його (і себе теж). Такий дух патріотизму, 

колективізму притаманний і пріоритетам виховної роботи з японською 

молоддю, що з молодих літ навчається правилам турботи про особисте, 

корпоративне, державне. 

Таким чином, спостерігаючи наявність різновекторних підходів до 

виховання молоді в різних країнах, враховуючи при цьому регіональні, 

локальні, традиційні відмінності, українська освіта, культура, 

суспільство повинні відшукати власний, більш дієвий, ніж маємо 

сьогодні, шлях, пов‟язаний із формуванням і розвитком такої 

української молодої особистості, яка б відповідала тим ідеалам, що 

співпадають з потребами сучасного вітчизняного соціуму, а, разом з 

цим, віднайти й дієві, продуктивні механізми, що полегшать вирішення 

цієї складної проблеми. 
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ХТО ТАКИЙ НЕВРОТИК 

 
У статті йдеться про особливості стану особистості, яку прийнято 

називати «невротиком». Зосереджено увагу на характеристиках і поведінці 
невротиків, а також тлумаченнях поведінкових і мисленнєвих форм, що 
пов’язані з самовідчуттями і світорозумінням таких особистостей. 
Запропоновано оцінки видатних психологів світу про стани й особливості 
невротиків. 

Ключові слова: невротик, несвідома психіка, емоція, ілюзія, дезадаптація,  
ірраціональне психічне реагування, невротичні нахили та невротичні потреби. 

 
У психології існує поняття «норма психічного здоров'я». Це 

поняття передбачає адекватне функціонування особистості не лише у 

звичайних, а й у трансординарних умовах. Норма психічного здоров'я 

асоціюється з такими термінами як адаптивність, ефективність, 

активність, самоконтроль, саморегульованість. Це торкається діяльності, 

пізнавальної активності, емоцій. Між тим, згадане поняття не цілком 

однозначне, адже норма психічного здоров'я залежить від віку, 

національності та багатьох інших факторів. Ухилення психічного 
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здоров‟я від норми має два рівні психічної дезадаптації. Перший із них – 

невротичний рівень, до нього відносяться власне неврози та 

психоподібні розлади (їх називають ще психогенними, адже 

походження цих розладів в анамнезі має психологічні чинники 

психотравми). Цей рівень – межовий, межа між нормою і патологією. 

Другим рівнем є психотичний, до нього відносяться вже патологічні 

стани, природа яких є ендогенною.  

За твердженням багатьох дослідників, між нормою психічного 

здоров'я і психогенним рівнем існує проміжок, що в психоаналізі та 

інших підходах називається терміном «невротик». Означене є не 

неврозом, а невротичним розвитком особистості – невротичними 

проявами, котрі кваліфікуються як преморбідні риси особистості, які 

можуть бути передумовою до неврозу й провокувати його виникнення.  

Невротик кваліфікується як «защемлена» особистість, яка погано 

пристосована до вимог зовнішнього середовища, до реальності. 

Домінанта поведінки і реакції невротика є емоційно інстинктивною. За 

З. Фройдом у невротика переважає принцип задоволення над 

принципом реальності, наявні численні сексуальні перверзії. Образно 

стверджуючи, невротик – це людина, яка  стоїть сама в себе поперек 

шляху. 

Дж. Б. Фурс говорить, що для розуміння невротика потрібно 

розібратися у формах розуміння людиною оточуючого світу. Розуміння 

– це дві форми свідомості, які всі психіатричні школи розглядають 

двома формами психіки: як безсвідомої психіки, яка наповнена 

власними непізнаними думками, почуттями і бажаннями, та як свідомої 

психіки – власне свідомості.  

За твердженням більшості дослідників, у невротика набагато 

більше, ніж у норми безсвідомої психіки, згідно з якою маємо безсвідому 

поведінку, не усвідомлені реакції та емоції. Невротик сприймає усі без 

винятку ситуації обмежено, з урахуванням тих неусвідомлених 

обмежень, які формує його невротичний досвід. У будь-якій ситуації 

невротик бачить лише те, чому навчений життям.  

Невротик живе безсвідомо, а саме свідомість обмежує безсвідоме. 

Тому в невротика відсутнє свідоме розуміння сил зовнішньої 

необхідності. І невротик замінює їх різними ілюзіями, невірними 

тлумаченнями, що отримують наступні форми: 
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1) Страхи, підозри, недовіра до людей і разом з цим почуття 

злості, ворожості, образи. Такі страхи мають тенденцію стати 

необґрунтованими, а за характером – невідповідними обставинам. 

Йдеться про постійне очікування чогось неприємного, деструктивного 

від тих, хто навколо. До найбільш поширених видів страху відносять: 

побоювання бути полишеним, боязнь лайки, невдач, приниження і 

насміхання, стороннього впливу, власного розкриття, омани побиття, 

власної неповноцінності. Ці страхи є прямим відображенням важкого 

життєвого досвіду невротика. Але згадані страхи визначають як 

хворобливу емоцію, тоді коли вона виникає в прямій протилежності 

фактичному стану справ. Крім того, це й неусвідомлені страхи, які 

призводять до необґрунтованої напруги, а вона проявляється на 

соматичному, м'язовому, емоційному рівнях і веде до швидкої 

втомлюваності. 

2) Ілюзії та неадекватні уявлення про сексуальність, кохання, 

шлюб, сім'ю. Ці уявлення різні в різних статей. Наприклад, страх перед 

будь-якою інтимною ситуацією; установка про те, що шлюб не може 

бути без сварок; віра в те, що у відносинах між чоловіком і жінкою 

завжди існує омана, інтриги, образи. 

3) Ілюзії та неадекватні уявлення про природу людини, про 

відносне значення індивіда, про характер індивідуального зусилля у 

порівнянні з об'єднаними зусиллями інших, про відносини між людьми. 

Невротик недостатньо усвідомлює характер своїх зв'язків з іншими 

людьми, переоцінює або недооцінює власні права, відповідальність, а в 

результаті цього стає на шлях індивідуалізму з перевагою егоцентризму. 

Індивідуалізм та егоцентризм притаманні кожному невротику і 

кожному з неврозів, але його форми різняться в залежності від 

практики. Фахівці вважають, що комплекс неповноцінності – це одна з 

форм раціонального індивідуалізму, який дозрів на ґрунті конкуренції і 

омани. Єдине, що може врятувати невротика, хоча б якоюсь мірою, – це 

усвідомлення того, що головне полягає не в тому, щоб стати кращим, а в 

тому, щоб зробити максимум того, на що ти здатен. Якщо це не 

усвідомити, то боязнь страхів, огида до власної слабкості і самого себе, 

осуд стануть реальністю і домінуючим станом невротика. Невротику 

притаманні боязнь людей, критики та невдач, відчуття власної огиди, 

боязнь цих страхів. Все це надзвичайно пригнічує невротика. 
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Сутність того, що відбувається з невротиком, Дж. Б. Фурст 

формулює наступним чином: тому що невротик не розуміє власних 

проблем і не здатен вирішувати їх на практичному рівні, тому він 

змушений діяти в суб'єктивному підході і звертати свою увагу на себе, 

маніпулювати своїми почуттями і думками більше, ніж намагатися 

здолати конкретні проблеми. Небажання думати приводить невротика 

до нездатності це робити. У нього майже відсутній аналітичний підхід, 

він живе не логікою, а лише емоціями. Невротик уникає розглядати 

об'єктивні проблеми, переважно маніпулюючи своїм внутрішнім світом. 

Наслідком цього постає розгубленість, інтуїтивність та неможливість 

приймати чіткі рішення. Такі люди не помічають того, що видається 

очевидним – конкретні деталі не помічаються або ж ними нехтують. 

Крім того, кожний невротик має психосоматичні відхилення, що 

означає наявність функціональних змін в усіх органах. Психосоматика 

завжди супроводжується станом психічної напруги, який розряджається 

шляхом емоційних реакцій, роздратованістю, судомами. 

К. Хорні окреслює невротика наступним: якщо ви спостерігаєте 

поведінку невротика, то можете бачити його окремі вчинки як 

цілеспрямовані та осмислені. Однак якщо ви запитаєте його про них, то 

побачите, що він не усвідомлює їх або має на меті дещо зовсім інше. Він 

слухає й не чує, він дивиться і не бачить, він знає, але не усвідомлює. І 

тому ніколи не можна бути впевненим у тому, що думки, слова, дії 

невротика є свідомими. 

Поведінка невротиків непередбачувана, оскільки їх свідомість є 

невизначеною. Звідси – заяви істериків і невротиків можна ігнорувати як 

повну нісенітницю і брехню. К. Хорні наводить перелік невротичних 

нахилів, котрі є потребою невротика. По суті – це класифікація типів 

невротиків. Досить корисним для близького оточення знати й розуміти 

«свого» невротика. Приведемо цю класифікацію: 

1. Ті з невротиків, які прагнуть встановлення посиленого контакту 
з іншими людьми. 

2. Ті, котрі призводять до відчуженості та виникнення певної 
дистанції. 

Але К. Хорні зазначає, що це – найбільш загальна класифікація, в 

одній людині можуть об‟єднуватися обидва види невротиків. Далі він 

перераховує ознаки, що піддаються суб‟єктивному описові і вказує: 

наведений перелік не є повним й остаточним: 
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1. Невротична потреба у любові, відданості, похвалі. 

Нерозбірлива потреба комусь годити, подобатися іншим, отримувати 

вдячність. Прагнення виправдовувати очікування інших. Перенесення 

центру тяжіння на інших, а не на власну особистість. Боязнь 

самоствердження, ворожості з боку інших або ворожого ставлення себе 

до інших. 

2. Невротична потреба у партнері, котрий візьме на себе роль 

керувати життям невротика і всіма його життєвими проблемами. 

Перенесення центру тяжіння на партнера, який повинен здійснювати 

життєві очікування невротика, нести відповідальність за все, що діється. 

При цьому успішне маніпулювання партнером стає домінуючим 

завданням. Любові надається перебільшене значення тому, що 

вважається: любов вирішує всі проблеми. Наявна боязнь бути 

покинутим усіма, залишитися одному. 

3. Невротична потреба обмежити своє життя вузькими рамками. 

Нагальна потреба обходитись мінімумом, бути невимогливим і 

обмежувати своє честолюбство, прагнення мати матеріальні статки. 

Потреба залишатися непримітним. Приховування власних здібностей і 

потенційних можливостей, визнання скромності вищою цінністю. 

Прагнення скоріше зберегти, ніж витратити. Боязнь висловлювати будь-

які вимоги. Страх мати або відстоювати зростаючі бажання. 

Ці три нахили невротика є цілком сумісними, тому що з них 

витікає визнання власної слабкості й намагання влаштувати своє життя 

на цій основі. Така людина не розраховує на себе, не сподівається на 

власні сили, не бере відповідальності на себе. Але ці три нахили-

потреби не є синдромом. Третє може існувати й без двох перших. 

4. Невротичне прагнення до влади, жадоба володарювання над 

іншими. Надзвичайно висока відданість справі, обов'язку хоч і відіграє 

певну роль, але не є рушійною силою. Неповага до інших людей, їх 

індивідуальності, гідності, почуттів. Прагнення підкорити їх собі з 

великою кількістю деструктивних елементів. Нерозбірлива 

прихильність будь-якої сили і презирство до будь-якої слабкості. Острах 

неконтрольованих ситуацій, безпомічності. 

4а. Невротична потреба контролювати себе й інших за допомогою 

інтелекту, передбачення. Віра у всеосяжність і всемогутність інтелекту і 

розуму. Відхилення могутності емоційних сил, презирство до них. 
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Надання надзвичайно великого значення передбаченню логічному. 

Відчуття зверхності над іншими і засноване на цьому передбачення. 

Презирство у собі всього, що не досягає образу інтелектуального 

ідеалу. Боязнь визнати об'єктивні межі могутності розуму. Острах 

«тупості» і неправильного судження. Девіз: «Я інтелектуальний геній». 

4б. Невротична потреба вірити в могутність волі 

(інтравертований варіант пункту 4). Відчуття сили духу як почуття 

володіння чарівною паличкою. Реакція відчуття безвиході при будь-

якій фрустрації бажань. Тенденція обмежувати бажання і втрачати до 

них інтерес із-за страху невдач. Страх визнання будь-яких обмежень 

абсолютної волі. 

5. Невротична потреба в експлуатації інших і прагнення всіма 

засобами домагатися від них до себе привілей. Оцінка інших людей 

переважно за принципом їх корисності або експлуатації. Різні сфери 

експлуатації як хвороба – гроші, ідеї, сексуальність, почуття, думки. 

Гордість за своє вміння експлуатувати інших та страх самому бути 

експлуатованим і залишитися в дурнях. 

6. Невротична потреба суспільного визнання і престижу. Це може 

поєднуватися з бажанням влади або без нього. Оцінка всіх і всього, 

людей та предметів, грошей, власних якостей, вчинків і почуттів тільки 

у відповідності до їх престижності. Самооцінка повністю залежить від 

публічного визнання. 

7. Невротична потреба в захопленні власною особою, роздута уява 

про себе (нарцисизм). Потреба в підлабузництві, замилуванні його 

уявним образом. Самооцінка залежить від відповідності цьому образу. 

Страх втратити визнання та відчути приниження.  

8. Невротичне честолюбство в плані досягнень успіху щодо своєї 

особистості. Потреба переважати, домінувати над іншими не за 

допомогою того, який ти насправді, а за допомогою власної діяльності. 

Пряма залежність самооцінки від того, чи є невротик найкращим. 

Відсутність визнання іншими викликає образу. Є тенденції мати 

перевагу над іншими, хоча ця риса й не превалює. 

9. Невротична потреба в самодостатності й незалежності. Жагуча 

потреба ніколи нікого не потребувати або не піддаватися впливам. 

Намагання не пов‟язувати себе ні з чим. Будь-яка близькість призводить 
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до небезпеки, рабства. Наявність дистанції – єдине джерело безпеки. 

Страх потреби в інших людях, зв'язків близькості, любові.  

10. Невротична потреба у досягненні і невразливості. Невгамовна 

жадоба самовдосконалення. Нав'язливі роздуми і самозвинувачення у 

зв'язку з можливими недоліками. Почуття домінування над іншими на 

основі власної досконалості. Страх знайти у собі недоліки або 

помилитися. Страх критики та нападок. 

Усі ці потреби притаманні й звичайним людям. Невротичними їх 

створюють: а) нав'язливий характер; б) фрустрація як реакція тривоги і 

безпеки. 

 Невротик надзвичайно турбується з приводу своїх особливостей, а 

ще невротик ретельно приховує свої недоліки. Усі невротичні нахили 

можуть бути репрезентовані наодинці або як завгодно змішані. Якщо 

переплітаються два протилежні нахили, то людина живе у вічному 

конфлікті й не усвідомлює цього. Невротичні потреби завжди мають 

багато ілюзорних елементів і приводять до ще більшої ілюзорності. 

Тому можливо говорити про зростання ілюзій. Самооцінка невротика 

завжди коливається від найнижчої до надпихатої. Окреслені нами 

потреби й нахили є ядром невротичного характеру, структуру котрого 

корисно знати. Слід, мабуть, зупинитися на тому, як жити дорослому 

або дитині, які є невротиками. 

1. Життя має бути організоване так, щоб усе мало 

профілактичний характер щодо можливості виникнення неврозу. 

2. Уникати психотравмуючих ситуацій, екстремальних професій, 

де може бути суттєве перевантаження. Взагалі не брати високих бар'єрів 

і не завищувати планку досягнень. Жити за правилом «усе потихеньку». 

3. Дорослий має усвідомити власну невротичність і персональні 

обмеження. Дитині потрібно допомогти поступово й обережно 

усвідомити власну реальність, але при цьому ми не користуємось 

терміном «невротик» і не акцентуємо на хворобливості або відмінності 

від однолітків. Використовуємо висловлювання на кшталт: «Це твої 

особливості, кожний має свої риси; зі своїми особливостями потрібно 

навчитися жити; це не є вирок – це просто твоя реальність на сьогодні». 

4. Розвантаження. 

а) І дитина, й дорослий повинні мати свою «жилетку» – друга, 

якому можна поскаржитися, поділитися, поплакатися. 
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б) Знати і використовувати засоби психологічної саморегуляції 

згідно з віком. У цьому мають допомогти фахівці. 

в) Знайти хобі, що приносить задоволення і заспокоює. 

г) Мати можливість і місце для усамітнення – це потреба багатьох 

невротиків.  

5. Мати усвідомлення того, що не лише важко невротику, а важко 

також з тобою – невротиком. Вибачати, вміти залагоджувати конфлікти. 

Отже, невротикові, а особливо дитині, необхідні нервово 

оберігаючий режим та спокійне, урівноважене та постійне спілкування. 
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педагогічного супроводу дітей з особливими освітніми потребами. Звернено 
увагу на формування «команди супроводу» такої дитини, на специфіку 
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Стрижнем у моделюванні психолого-педагогічного супроводу 

дітей з особливими освітніми потребами (далі ООП) є знання 

Примірного положення про команду психолого-педагогічного 

супроводу дитини з особливими освітніми потребами в закладі 

загальної середньої та дошкільної освіти, затвердженого наказом 

Міністерства освіти і науки України від 08 червня 2018 року № 609 

(https://osvita.ua/legislation/Ser_osv/61107/). Цей документ визначає 

загальні положення, склад учасників команди супроводу, принципи 

діяльності, завдання, основні функції, організацію роботи, організацію 

надання психолого-педагогічних та корекційно-розвиткових послуг 

дитині з ООП. У п‟ятому розділі Положення чітко викладені основні 

функції адміністрації закладу освіти, практичного психолога, 

соціального педагога, вчителів-дефектологів (вчитель-логопед, 

сурдопедагог, тифлопедагог, олігофренопедагог), вчителя-

реабілітолога, вчителя початкових класів (класного керівника), вчителів 

предметів/вихователів, асистента вчителя/вихователя, батьків дитини з 

ООП, медичного працівника закладу.  

Методологічними основами роботи команди психолого-

педагогічного супроводу дитини з ООП є мультидисциплінарний 

підхід, що забезпечує взаємодію спеціалістів у розвитку, навчанні, 

вихованні дитини з ООП та створенні безпечного освітнього 

середовища. Пропонуємо ознайомитися з поняттями супроводу, 

психологічного супроводу, емоційного діалогу, циклом контакту, які на 

наш погляд, сприяють взаємодії, створюють атмосферу довіри в процесі 

надання освітніх послуг дітям з ООП. 

Дослідження поняття супроводу в словниках та сучасних 

публікаціях дає можливість зрозуміти, що доречним для використання в 

послугах дітям з ООП є перше значення слова: «супровід – це дія». 

Також виникає інтерес до тлумачення слів супровідник – «особа, яка 

супроводжує кого-, що-небудь»; «супровідниця»; «супроводжуваний». 

В. Панок у тезах доповіді «До питання розробки алгоритмів діяльності 

практичних психологів», висвітлених в рамках Харківського осіннього 

марафону психотехнологій–2019, зазначає, що психологічний супровід 

ґрунтується на теорії індивідуального розвитку особистості в процесі 

онтогенезу (Л.С. Виготський); теоріях про вікові та індивідуально-

https://osvita.ua/legislation/Ser_osv/61107/
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психологічні особливості учасників освітнього процесу (індивідуальний, 

особистісно орієнтований та індивідуальнісний підходи); на теоріях 

соціальної (життєвої) ситуації розвитку і зоні найближчого розвитку 

дитини (Л.С. Виготський, Г.С. Костюк); на теоріях функціонування 

систем та теоріях управління [8].  

З особистого досвіду участі у міжнародних освітніх програмах 

зазначимо, що психологічний супровід – це дії підтримки особистості у 

тому актуальному для неї стані щодо переживання ситуації, яка є 

рушійною у внутрішніх змінах особистості. Варто згадати, що взаємодія 

між супровідником і супроводжуваним (-ими) можлива з часом. 

Починається вона з появи, присутності, інтересу, діалогу. Під час 

супроводу важливо враховувати вікові особливості психофізіологічного 

розвитку людини, актуальність потреб, перебування на межі контакту. 

Пріоритетними тут є принципи інформаційності, своєчасності й 

доречності. Більше того, успішно організований супровід відкриває 

перспективи особистісного зростання, допомагає увійти в ту «зону 

розвитку», яка поки ще залишається недоступною. Л.С. Виготський 

вважав так: «…зона найближчого розвитку визначає психічні функції, 

які ще не дозріли, але перебувають в процесі дозрівання, функції, які 

можна назвати не плодами розвитку, а бруньками розвитку… Рівень 

актуального розвитку характеризує успіхи розвитку на вчорашній день, 

а зона найближчого розвитку характеризує розумовий розвиток на 

завтрашній день…». Це означає, що у дитини буквально щоденно є такі 

здібності та уміння, що за допомогою педагога готові втілитися у 

досягнення та новоутворення.  

На нашу думку, дитина з ООП досягає успіхів у розвиткові через 

контакт з дорослим. Для встановлення контакту важливо розуміти 

емоційний стан, приймати і правильно інтерпретувати для себе міміку, 

жести, почуття, емоції, цілеспрямовано формулювати запитання, 

моделювати процес спілкування та управляти його перебігом. 

Пропонуємо на практиці спробувати цикл контакту, розроблений 

Полом Гудманом: передконтакт – контактування – повний контакт –

асиміляція. 

Передконтакт – стадія встановлення безпеки та довіри; 

контактування – це стадія конфронтації, коли доводиться зберігати 

особисту індивідуальність і визнавати індивідуальність іншого; повний 
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контакт – стадія діалогу, співпраці, близькості, взаєморозуміння; 

асиміляція – стадія інтеграції результатів, завершення і задоволення. Ця 

схема є універсальною й може бути використаною у будь-яких освітніх 

(особистих) формах, може бути накладена на цикл усього навчального 

процесу. Під емоційним діалогом ми розуміємо такий контакт 

дорослого з дитиною, в якому дитина може відкрито проявляти власні 

емоції, почуття і переживання, на які дорослий також відповідає 

переживаннями, що в нього виникають під час спілкування з дитиною у 

відповідь на те, що вона розповіла чи виявила [3]. В емоційному діалозі 

дорослий не тисне на дитину, не спрямовує її увагу або речі, які вважає 

важливішими зі свого (дорослого) погляду, а дає змогу дитині самій 

обирати тему розмови, виявляти ті почуття, що виникають у неї тут і 

тепер, приймає її прояви як природні та нормальні. Маючи досвід 

пережиття важких травмуючих ситуацій, дитина може не бажати йти на 

контакт, «закриватися», залишатися на самоті, уникаючи надмірної для 

неї напруги, що виникає під час соціальної взаємодії. Однак 

психологічне відновлення можливе лише через контактування, 

стосунки, взаємодію, які є потужним ресурсом підтримки та механізмом 

здорового завершення процесу переживання травматичного досвіду. 

Людина сприймає своє існування, а, отже, й розвиток, і можливість 

зростання, самоусвідомлення тільки у стосунках, тобто в динамічному 

процесі спілкування, взаємодії, контактування з людьми.  

Набуттю таких навичок сприяє виконання алгоритму «Як слухати, 

щоб діти говорили?»: 

- Слухати, уважно спостерігати, прислухатися до реакцій на події. 

- Не ставити запитання. 

- Приєднуватися до почуттів, використовуючи короткі відповіді: 

«ага», «так», «угу», «та» тощо. 

- Приймати мовчання, дати для цього досить часу. 

- Називати почуття дитини, відокремлюючи почуття і реакцію/дії 

(ти сердишся і шпурляєш олівець). 

- Запропонувати безпечну форму вираження почуття (ти дуже 

розсердився, давай пограємо в «бій подушками»). 

- Використовувати уяву, задовольняти бажання шляхом 

фантазування. Запропонувати дитині пофантазувати (ось було б добре 

весь рік тільки грати-грати і ніколи не зупинятися). 
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Аби діалог виник, необхідно: 

- Враховувати інтерес дитини (якщо це не вдається, пробувати інше 

звернення до дитини). 

- Пам‟ятати, що діалог не виникає шляхом примусу (потрібен час, 

інколи більше, інколи менше). 

- Протиріччя важливі, не варто їх розуміти нападками щодо своєї 

особистості. 

- Протиріччя супроводжують взаємодію; їх усунення зупиняє 

розвиток. 

- Протиріччя потрібно активно і серйозно обговорювати. 

- Звернення повинно бути ясним і прозорим [3]. 

Контакт, емоційний діалог постають невід‟ємною складовою 

психолого-педагогічного супроводу. Аналіз вражень запевняє, що під 

час діалогічної взаємодії здійснюється взаємопізнання, взаємовплив, 

покращується розуміння індивідуальності, активізуються пізнавальні 

процеси, розвивається емоційно-ціннісне сприйняття дійсності. В основі 

діалогу – орієнтація на пошук єдності, вихід на рівень розвитку і 

саморозвитку педагога й учня як рівноправних партнерів діяльності. 
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У статті розглядаються інноваційні підходи для профілактики стресу 

та підвищення самоконтролю педагога в трансординарних ситуаціях. 
Наведені в статті технологічні підходи покликані сприяти підвищенню рівня 
емоційної саморегуляції педагогічних працівників, а також розвитку в них 
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Науковці вказують на те, що будь-які професії мають побічні 

психофізичні ефекти. Під такими мають на увазі патологію або різні 

функціональні розлади щодо здоров‟я індивіда та його особистості в 

цілому. Для педагогів ці ефекти кваліфікують як системні порушення 

серцево-судинної, ендокринної та нервової систем з різною глибиною та 

тривалістю проявів. Визначеними є й ознаки цих явищ, вони наступні: 

постійне нервове психологічне напруження; перевантаження 

спілкування; непередбачувані та часто некеровані ситуації; стреси від 

трансординарних ситуацій; багаторівнева піраміда залежності від 

адміністрації; конкуренція фахова; загальна життєва стурбованість від 

соціальної нестабільності. 
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Проблема існує і на папері, й у житті, але часто вчителям бракує 

засобів психологічної підтримки для  зниження або ліквідації стресу, 

хоча б від трансординарної ситуації. Ми пропонуємо наступні 

технологічні підходи, які частково запозичені з військової психології, але 

є маловідомими у педагогічному колі. Методика набуття оптимального 

бойового стану (методика ОБС) належить Анатолію Алексєєву і 

відноситься до розряду складних психорегулятивних методик, проте 

оволодіння цією технікою є  цілком можливим. Така методика може 

бути досить ефективною у спорті, в діяльності спецслужб у різних  

трансординарних ситуаціях, в які можуть потрапляти звичайні люди. 

Для педагогів та психологів ця методика виявляється актуальною тоді, 

коли планується надзвичайна стресова ситуація або ж типова 

відповідальна справа – публічний виступ, важлива розмова, зустріч 

тощо. У цих ситуаціях буде корисно налаштувати себе на оптимальний 

«бойовий» стан, що витісняє страхи, розгубленість, невизначеність та 

занижену самооцінку. Цей стан потрібно буде зберігати до кінця події, 

щоб вийти з ситуації без психологічних втрат, у стані переможця. 

Зазвичай окреслюють три компоненти ОБС: фізичний, емоційний, 

ментальний.  

Фізичний є сукупністю фізичних якостей та відповідних відчуттів 

організму людини. Відчуття можна описати як силу, гнучкість, легкість, 

рухливість і т. ін. Коли  фізичний компонент досягає свого оптимуму, це 

може проявлятися в суб‟єктивних і досить специфічних відчуттях, 

наприклад, станами ейфорії, саторі, окриленості, жадоби до 

пришвидшення події. Виділяють кроки неспецифічного набуття 

фізичного компоненту за три дні до настання самої події: 1. Відпочити, 

не завантажувати себе зайвим, уникати стресів; 2. Передбачити розумне 

харчування без зайвих  тонізуючих засобів та переїдання; 3. Помірна 

розумова активність; 4. Достатнє перебування на свіжому повітрі; 

5. Розумна координація вже наявних відхилень у здоров‟ї. 

Емоційний компонент передбачає: будь-яка діяльність стане 

успішною, якщо відбувається при оптимальному рівні збудження для 

певної діяльності. Але лише окремі люди створюють у себе той рівень 

емоційного збудження, котрий є оптимальним для події. Разом з тим, у 

подію потрібно увійти із тим станом, який для неї підходить, а не з тим, 

що в тебе просто є. Надійним індикатором емоційного збудження є, 
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наприклад, контроль пульсу. Високий пульс потрібно вгамувати. 

Потрібно також прагнути домогтися в себе стану активного спокою, 

впевненості, умиротворіння. Для набуття таких станів можуть 

допомогти наступні настанови: це значно простіше, ніж ми собі 

уявляємо; все проходить і це також; все має бути так, як  має бути, й не 

інакше; безвихідних ситуацій не буває; життя складне й суперечливе; 

думайте так, як вам бажається, а я буду думати так, як я думаю; всі 

проблеми лише в нашій голові; все минає, все змінюється, а тому немає 

нічого постійного й абсолютного; безглуздо помирати до приходу 

смерті; cправи йдуть все краще та краще. Такі думки корисно 

колекціонувати. 

Ментальний компонент. Поняття «мисленнєвий» використовується 

тут дещо умовно, адже два попередніх компоненти ОБС завжди 

пов‟язані з мисленнєвими процесами. Але, є такі елементи ОБС, що 

можливо виділити в групу мисленнєвих процесів – це чітка програма 

дій. Відсутність такої програми проявляється у безпричинній 

схвильованості, недостатній зібраності, коли думки «блукають», є 

розпорошеними. Крім того, якщо задача добре осмислена й чітко 

сформульована, то потрібно зуміти повністю сконцентруватися на ній, 

на тих елементах, на тих опорних пунктах, від яких залежить успішне 

вирішення поставленої задачі.  

На чому потрібно концентруватися? У ментальному компоненті 

ОБС необхідно розрізняти два моменти: мету, засоби її досягнення. Для 

отримання бажаного результату в більшості випадків необхідно 

ретельно сконцентрувати увагу не на самій меті, а на засобах її 

досягнення. Це пов‟язано з тим, що наша увага не може бути 

зосередженою відразу на двох об‟єктах. Концентрація на меті, а не на 

засобах її досягнення, дає менший результат, ніж нам би хотілося. 

Дуже часто категорична настанова будь-що перемогти призводить 

до протилежного результату. При певному тренуванні, можливо за 

допомогою концентрації на засобах досягнення, можна вводити себе в 

стан ОБС. Нагадаємо, що все, що тренується, має тенденцію до розвитку. 

Людей, які здатні викликати в себе стан ОБС, можна розділити на три 

групи за трьома складовими ОБС. Кожній групі притаманний або 

фізичний, або емоційний, або мисленнєвий пусковий механізм. Однак 

ці компоненти взаємопов‟язані. Потягуючи за одну  нитку, ми витягаємо 
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дві інші. Персонально важливо лише, який у тебе перший компонент. 

Хоча складно, але все ж можливе й одночасне задіювання трьох згаданих 

компонентів.  

Практика оволодіння ОБС. Щоб допомогти людині оволодіти ОБС, 

необхідно знати, з яких конкретних елементів психічного і фізичного 

самопочуття воно складається. Для цього потрібно розібратися в своєму 

психічному та фізичному стані, який виникає під час екстремальної 

ситуації. Щоб це зробити, згадаймо ситуацію зі свого життя, в якій ви 

відчували себе успішним. Буває й так, що подібна ситуація з вашою 

перемогою не пригадується. Тоді слід поставити запитання таким 

чином: «Який психофізичний стан я хотів би мати при найближчій 

події, щоб вирішити проблему?» Йдеться про те, що вам потрібно 

нафантазувати собі те ОБС, при якому хотілося б перемогти або хоча б 

не програти. Така проста робота може бути нелегкою, але її має 

виконати кожний, хто бажає мати ОБС. З тексту своїх фантазій можна 

вивести формулу власного ОБС. Але ці формулювання є попередніми, 

їх потрібно  привести до суб‟єктивного робочого стану. Врешті-решт 

необхідно перевірити ці формули на практиці. Коли використовуються 

власні формули, то після проговорення кожної її потрібно відчути та 

уявити. 

На заваді ОБС перебуває емоція страху. Власне ОБС і покликана 

подолати цю емоцію. Страх є  функцією сигналу про небезпеку. Ця 

сигнальна функція є, безумовно, корисною. Але чим є глобальний  

страх? Це страх смерті фізичної та страх смерті особистості. Ще окремо 

виокремлюють страх смерті соціальної, наприклад, ув‟язнення або ж 

досягнення пенсійного віку. Як емоція, страх автоматично в усіх вищих 

тварин «вмикає» реакцію «біжи – втікай». Така реакція притаманна всім 

людям і виникла в результаті еволюції. Але, крім неї, може бути ще одна 

реакція, а саме – бий, боронися. Для людини ця реакція не є 

природною, але сформувати її можна майже в кожної людини. За 

тисячоліття емпіричним шляхом людство виробило наступні способи 

подолання страху шляхом автоматичного під‟єднання набутої реакції 

«бий»: через вживання хімагентів; через екстатичне прагнення до 

саможертовності; через входження у бойовий стан; через ототожнення з 

ідеальним образом; через досягнення емоційної неупередженості. 
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Методика, що її пропонує А.Є. Тарас, використовується підрозділами 

«Альфи» та бійцями спецназу й складається з трьох очищених від містики 

і релігійної складової блоків. Ця методика є ускладненим аналогом ОБС. 

Ось ці блоки: метод змінення емоційного стану з негативного на 

позитивний; входження в образ ідеального бійця; метод відсторонення від 

наявної ситуації бою. Хоча всі ці методи є специфічними, але вони можуть 

використовуватись будь-ким в екстремальних ситуаціях. Крім того, ці 

методи можливо використовувати комплексно або відособлено. Нам 

потрібно створити своєрідні «кнопки», які в екстремальній ситуації 

можуть миттєво «включати» свідомість і на підсвідомому рівні «ввімкнуть» 

потрібні програми і реакції на психофізичному та психоемоційному 

ментальному рівнях. Детально опис цих блоків можна знайти в книгах 

згаданого автора. Зміст методу зміни негативного емоційного стану на 

позитивний полягає в тому, що шляхом самопрограмування боєць 

забезпечує для себе на певний час, значне підсилення стенічних емоцій, 

що нівелюють астеніку – страх смерті. Це формулюється як «радість бою, 

зухвалість; спортивна або бойова злість; відвага» тощо. Таке 

самопрограмування здійснюється через індивідуальний пакет коротких 

самокоманд. У пакеті таких команд п‟ять-сім. Такі пакети наближені до 

кодексу мужності більшості бойових шкіл і вводяться в психіку у 

глибокому релаксаційному трансі. Його можна набути й самому шляхом 

самонавіювання, аутотренінгу медитації. Такий пакет – індивідуальний. 

Наведемо його приклад: «Це вже було. Вперед! Страх відсутній. Нічого 

страшного. Все  знайоме». Але підкреслюємо, що пакет має бути суто 

персональним і придатним до типу більшості екстремальних ситуацій. У 

бійця – одні ситуації, у педагога – інші. 

Метод входження в образ. Зміст методу полягає в рольовій 

ідентифікації з обраним персонажем. Цей персонаж має підбиратися в 

результаті багатьох спеціальних тренувань, стати другим «Я», супер-

особистістю. Однак такі тренування є складними. Важливим тут є 

створення власного пускового механізму. Практика доводить, що старт 

потрібно здійснювати одночасно з трьох «якорів» – кінестетичного, 

аудіального та візуального. «Якорі» мають бути такими, що практично 

не трапляються в повсякденному житті. Три якорі створюють образ, 

наприклад, вовка, хижого птаха, нінзі – будь-кого, а в результаті 

«вмикається» поведінка, хода, манери, уявний характер образу, наша 

особистість відчуває, думає, як уявна істота. 
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Метод відсторонення від ситуації. Зміст його – в інтелектуальному 

і емоційному відстороненні від ситуації, в першу чергу, від ситуації 

загрози. Тут йдеться і про відсторонення від страху власної смерті, і від 

передбачення власного успіху. Людина має спокійно спостерігати за 

ситуацією. У психології це зветься методом дисоціації.  

Справа в тому, що розуміння будь-якої ситуації можливе лише за 

умови виходу за її межі. В результаті маємо антиципацію – 

передбачення й можемо діяти на упередження. Все це дозволяє 

реагувати миттєво, адекватно.  

Практичне використання цих трьох методів і є, власне, ОБС. Між 

тим, ці навички та їх набуття вважають залежними від деяких 

особливостей особистості.  

Доведено, що найкраще вони спрацьовують у осіб з наступними 

якостями: прагнення до досягнення результату в будь-якому виді 

діяльності; схильність до активних стратегій досягнення результату; 

схильність до творчого вирішення стандартних задач; впевненість у 

власних можливостях; потужна психічна енергія; швидке психічне 

відновлення; здібність до самоконтролю; здібність до дисципліни; 

здібність нехтувати інтересами оточуючих; емоційна зневага до 

страждань і переживань оточуючих. Зазначимо, що дві останні якості є 

суто військовими, бойовими, і вони не є актуальними для пересічних 

громадян.  

Отже, вважаємо що для педагогів та психологів описана практика 

також може бути корисною, інноваційною у напрямі формування 

власної особистості (елементів саморозвитку). 
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