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ВСТУП
Модернізація національної системи освіти загалом і професійно-педаго-

гічної як її основи зокрема закономірно орієнтується на світові тенденції роз-
витку та найактуальніші освітні парадигми, що інтегрально зумовлюють не-
обхідність системи навчання, а відповідно, й соціодидактичного середовища, 
оптимального для особистісної, професійної, соціальної самореалізації кож-
ного студента, формування індивідуальної траєкторії його професійного ста-
новлення на основі «Я-концепції», особистісних характеристик, потенційних 
можливостей розвитку. 

Фундаментальне нормативно-правове підґрунтя вказаної спрямовано-
сті розвитку освіти представлено в Законах України «Про освіту» (2017), «Про 
вищу освіту» (2014), Концепції «Нова українська школа» (2016), Державній 
національній програмі «Освіта» («Україна ХХІ століття») (1993), Болонській 
декларації «Про європейський простір вищої освіти» (2010). Як зазначається в 
Концепції «Нова українська школа», «за експертними прогнозами, у 2020 році 
найбільш затребуваними на ринку праці будуть уміння навчатися упродовж 
життя, критично мислити, висувати цілі та досягати їх, працювати в команді, 
спілкуватися у багатокультурному середовищі» [317].

Актуальність проблем, пов’язаних із модернізацією системи професій-
ної підготовки вчителя, переходом на компетентнісну освітню парадигму зу-
мовлює необхідність інтенсифікації досліджень теоретико-методологічного 
рівня, які визначають платформу для подальших системних і багатовекторних 
процесів методико-практичного характеру й унеможливлюють аспектність, си-
туативність, стихійність змін, що реалізуються в межах реформування націо-
нальної професійної освіти. 

Зважаючи на чітко визначені у базових документах про освіту парадиг-
мальні тенденції розвитку системи професійної освіти, варто акцентувати увагу 
на напрямах, котрі майже не активуються в системі інформаційно-репродуктив-
ної освіти або радше декларуються як бажані, не маючи адекватного змістово-
го та технологічного супроводу, серед яких чільне місце посідає формування 
соціальної компетентності суб’єкта освітньої діяльності як однієї з ключових.

Радикальні зміни соціально-економічних умов у державі спрямовують 
вектор необхідних трансформацій у системі професійної освіти, детермінова-
них замовленням на підготовку фахівця нового типу, соціально адаптивного, 
здатного до професійної й особистісної самореалізації, перманентного само-
розвитку, такого, який активно реагує на соціально-економічні реалії, позначені 
постійним динамічним розвитком. 

Закономірно, що за таких умов професійна підготовка вчителя має орі-
єнтуватися на принципово іншу професіограму, в якій мають бути представ-
лені сегменти, пов’язані з процесами інтеграції професійного та соціального, 
особистісного, життєвого, радикально змінюючи формулу взаємовідносин 
із суб’єкт-об’єктної на суб’єкт-суб’єктну в структурі навчальної діяльності. 
Важко переоцінити значення системи професійно-педагогічної освіти в цьому 



 Опалюк Т. Л.6

аспекті, підготовки вчителів до організації інноваційної, компетентнісно орі-
єнтованої навчальної діяльності учнів у перспективі, а також таку важливу її 
складову, як формування соціальної рефлексії, актуалізуючи соціально-рефлек-
сійну діяльність.

Актуальність проблеми формування соціально-рефлексійної компе-
тентності майбутніх учителів як функціонального результату вияву соціальної 
рефлексії зумовлена наявністю низки певних суперечностей між: 

– декларованими стратегічними орієнтирами розвитку компетентнісної 
освіти та тактичними завданнями, пов’язаними із соціодидактичним су-
проводом процесу;

– особистісно орієнтованою освітньою парадигмою, методикою форму-
вання соціальної компетентності майбутнього вчителя та домінуванням 
системи суб’єкт-об’єктних взаємовідносин викладача та студента;

– здатністю студента до самоуправління професійним розвитком на 
рефлексійній основі, формування себе як суб’єкта особистісного, соці-
ального розвитку та домінуванням традиційних форм, методів, прийомів 
і засобів навчання, контролю її результативності.
Цільова спрямованість дослідження стосується визначення теорети-

ко-методологічних засад формування соціальної рефлексії майбутніх учите-
лів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін, а також реалізації спроби на 
основі системно-синергетичного розуміння феномену «соціально-рефлексій-
ної компетентності вчителя» розробити, теоретично обґрунтувати інтеграль-
но-комплікативну структуру соціально-рефлексійної компетентності вчителя 
та структурно-функціональну дидактичну модель її впровадження в освітній 
процес вищої педагогічної школи з відповідним змістово-технологічним за-
безпеченням.

З огляду на зазначене вище, системотвірною є позиція про те, що фор-
мування соціально-рефлексійної компетентності слід трактувати не лише як 
важливий аспект сучасної інноваційної системи професійної підготовки май-
бутнього вчителя, а і як системний напрям дослідження, що спирається на ком-
петентнісний підхід, який визначає методологічний конструкт як парадигмаль-
но-визначальну й ієрархізовану систему залежностей провідного та комплексу 
супідрядних підходів у відокремленому та контамінаційно-комбінаторному по-
єднанні вияву й реалізації основоположних позицій досліджуваного феномену.

Теоретичний конструкт, що формується на засадах методологічного, 
стосується обґрунтування дидактичних засад формування соціальної рефлексії 
майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін (закономірнос-
ті, принципи, ієрархізована сукупність дидактичних умов, дидактична система 
формування досліджуваного дидактичного феномену).

Роботу структуровано в такий спосіб, щоб, центруючись на визначених 
методолого-теоретичних конструктах, проаналізувати можливості системи 
професійної підготовки майбутнього вчителя у формуванні компетентностей, 
пов’язаних із розвитком здібностей до реалізації соціально-рефлексійних функ-
цій, котрі за своєю суттю не є автономними та самодостатніми. Вони актуалізу-
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ються майже в усіх видах і формах системи професійного становлення майбут-
нього вчителя та його подальшої професійної діяльності, оскільки відповіда-
ють за процеси самоаналізу, самовизначення, а також максимальне врахування 
соціально детермінованих чинників, обставин і характеристик діяльності, котрі 
не є констатними.

Об’єктивація визначеного методолого-теоретичного конструкту на рів-
ні проектування структурно-змістового, методичного, практико-технологіч-
ного забезпечення розвитку соціально-рефлексійної компетентності студента 
(інтегрально операційно-змістова компонента дидактичного конструкта) де-
монструє потенційні можливості та логіку формування навчального процесу 
з адекватним дидактичним супроводом, якісні показники якого визначаються в 
межах рефлексійно-результативного компонента дидактичного конструкту.

Оскільки формування соціально-рефлексійної компетентності як функ-
ціонального вияву соціальної рефлексії є індивідуалізованим процесом, що 
програмується через базові позиції «Я-концепції», фіксовані в ній ключові 
цінності та пріоритети розвитку, соціодидактична система має фокусуватися 
на формуванні позиції студента як суб’єкта цього складного поліаспектного, 
багаторівневого, складно структурованого процесу. Результативність форму-
вання цієї компетентності буде залежати від того, наскільки викладач і студент 
розуміють сутність, змістові та технологічні особливості процесу, починаючи 
від філософсько-методологічного потрактування головних механізмів і теоре-
тико-методологічних передумов процесу, завершуючи здатністю до їх практич-
ної імплементації та визначення ефективності в комплексі найбільш значущих 
складових за допомогою адекватного діагностичного інструментарію. 

Ця логіка відображена в змістовій структуризації монографії, яка най-
більшою мірою стосується теоретико-методологічного рівня дослідження про-
блеми формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя з урахуванням 
методичних і практичних аспектів як ілюстрації варіантів реалізації цього про-
цесу у практиці професійної підготовки сучасного вчителя в цілому та під час 
вивчення дисциплін гуманітарного циклу зокрема.

Таким чином, методологія дослідження проблеми формування соціаль-
ної рефлексії майбутнього вчителя стосується визначення й обґрунтування її 
головних засадничих положень, які, у тому числі, досліджуються й через істо-
рико-методологічний ракурс сприйняття проблеми, вивчення понятійно-кате-
горійного поля, що закономірно є підґрунтям для представлення авторського 
сутнісного розуміння поняття «соціальна рефлексія майбутнього вчителя», а 
також формування соціальної рефлексії майбутніх учителів як дидактичного 
феномену. Як результат методологічного осмислення проблеми визначається 
компетентнісно орієнтована парадигма організації процесу цілеспрямованого 
формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

Теоретичні аспекти тлумачення дидактичної проблеми реалізуються 
через визначення понять «соціальна рефлексія», «соціально-рефлексійна ком-
петентність», а також з’ясування системи взаємозалежностей і механізмів ін-
теграції розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя та його ключових 
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компетентностей. Проблема конкретизується через аналіз освітньої діяльності 
сучасного педагогічного закладу вищої освіти (ЗВО) з позиції наявності умов 
для ефективного розвитку соціально-рефлексійної компетентності та виявлен-
ня потенційних можливостей системи, зокрема вивчення гуманітарних дисци-
плін щодо формування соціальної рефлексії майбутніх учителів. Загальне тео-
ретичне підґрунтя висвітлення проблеми дає змогу довести слушність автор-
ського підходу до визначення змісту, сутності, структури соціальної рефлексії 
майбутнього вчителя.

Процесуально головні алгоритми об’єктивуються в дидактичній моделі 
формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя, розробленій на основі 
врахування провідних стратегій навчання ХХІ століття в освітньому процесі 
педагогічних університетів. Фундаційною основою розробки моделі слугує ви-
значений комплекс дидактичних умов, сформованих на засадах реалізації по-
ложень таксономічного підходу, провідною передумовою яких є забезпечення 
ефективного формування суб’єктної позиції студента як майбутнього педагога.

Процесуально-технологічні особливості формування соціальної рефлек-
сії майбутнього вчителя більшою мірою стосуються форм, методів, прийомів, 
засобів і технологій організації навчальної діяльності у процесі вивчення гу-
манітарних дисциплін на основі визначеного провідного парадигмального век-
тора концептуального проектування навчального процесу. Одночасно акценту-
ється увага на інноваційних, інтерактивних, інформаційних технологіях, сис-
темотвірною ознакою котрих є активізація суб’єкт-суб’єктних взаємовідносин 
у структурі навчального процесу, ефективність реалізації яких потребує ство-
рення адекватного інформаційним технологіям (ІТ) соціодидактичного середо-
вища у педагогічному університеті. Доводиться ефективність групових форм 
навчання у формуванні соціальної рефлексії майбутнього вчителя, одночасно 
з’ясовуючи сутність міжособистісної взаємодії, співпраці, суб’єкт-суб’єктних 
взаємовідносин, котрі забезпечують компетентнісну основу, особистісну орієн-
тованість цих форм навчальної діяльності студентів педагогічних ЗВО.

Найвищий рівень конкретизації й об’єктивації варіантів практичної ре-
алізації теоретико-методологічних основ формування соціально-рефлексійної 
компетентності майбутнього вчителя досягається на прикладі застосування 
методу написання есе на соціально значущу тематику, який отримав дидак-
тико-методичне обґрунтування доцільності його використання, а також зміс-
тово-методичний супровід його системної та поетапної реалізації у процесі 
професійного навчання. Запропонований діагностувальний інструментарій дає 
змогу відстежувати ефективність процесу.

Правомірність запропонованої системи формування соціальної рефлек-
сії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін у комплексі 
інтегрального розуміння теоретико-методологічного та змістово-технологічно-
го контекстів доведено експериментально, вона також може бути адаптована до 
розв’язання інших суміжних проблем професійної освіти студента в межах зада-
ної цільової спрямованості підготовки сучасного високваліфікованого вчителя.
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РОЗДІЛ 1 

ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ 
МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ: МЕТОДОЛОГІЯ 

ДОСЛІДЖЕННЯ ПРОБЛЕМИ

1.1. Засадничі положення методології дослідження проблеми формування 
соціальної рефлексії майбутніх учителів

Прагнення глибоко вивчати проблему модернізації вищої школи загалом 
та вищої педагогічної школи зокрема відображається в дослідженні наявних 
суперечностей у сучасному українському суспільстві, котрі так чи інакше тор-
каються всіх споживачів освітніх послуг, а також представників наукової спіль-
ноти. Дуже часто кризові явища в системі вищої освіті дослідники прямо чи 
опосередковано пов’язують із відсутністю компетентних фахівців, які опану-
вали належну систему професійно-ціннісних смислів-орієнтацій та здатні ре-
алізувати свій фаховий й особистісний потенціал у царині освіти. Саме тому 
актуалізується проблема підготовки висококваліфікованих майбутніх учите-
лів у системі вищої педагогічної освіти. Іншою важливою складовою фахової 
підготовки сучасного вчителя є забезпечення його здатності виявляти себе як 
сформовану соціально зрілу особистість, здатну виконувати свої функціональні 
обов’язки не лише як педагога-предметника, але водночас здійснювати рефлек-
сію контраверсійних соціальних процесів, що відбуваються в Україні та сві-
ті. Отже, власне цим пояснюється потреба у формуванні соціальної рефлексії 
студента педагогічного ЗВО, що й постає ще однією передумовою звернення 
до дослідження професійно-педагогічної компетентності майбутнього вчителя, 
яка би визначала його здатність і готовність розв’язувати розмаїття комплек-
сних і суперечливих соціально забарвлених ситуацій. 

Засадничі теоретичні основи дослідження представлено в наукових працях, у 
яких висвітлюються дотичні до виучуваної проблеми положення і в яких розкрито: 

•	 питання філософії освіти (В. Андрющенко [11,12,13], С. Гессен [150,151], 
І. Зязюн [236-238], Б. Кедров [253], В. Кремень [334-341], В. Лутай [385], 
І. Прокопенко[588; 589]);

•	 методології вивчення педагогічних явищ і процесів та їх моделювання (Б. Глин-
ський [153; 154], І. Зязюн [236-238], Ю. Конаржевський [314], В. Краєвський 
[330-333], Н. Кузьміна [347-350], В. Лозова [370]);

•	 теорії розвитку особистості (А. Адлер [4], К. Абульханова-Славська [2], 
А. Бандура [53], Л. Божович [82-84], Л. Виготський [133; 134], В. Дружинін 
[200-201], Д. Ельконін [781-784], М. Каган [243; 244], Г. Костюк [325; 326], 
О. Леонтьєв [371; 372], С. Максименко [392; 393], А. Маслоу [459-461], С. Ру-
бінштейн [640-642], К. Роджерс [633; 634]);
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•	 теорії діяльності (Б. Ананьєв [9; 10], П. Гальперін [142-144], В. Дави-
дов [177-179], І. Зимня [228-232], Л. Коган [299; 300], О. Леонтьєв [371; 
372], В. Ляудіс [387], В. Семиченко [659; 660], Н. Тализіна [696; 697];

•	 концепції соціалізації особистості та чинників, що вирішально впливають на 
цей процес (Р. Бернс [63], І. Бех [66; 67], Є. Бондаревська [95; 96], І. Зя-
зюн [236-238], А. Линда [386], А. Мудрік [479], В. Сухомлинський [691, 
692], О. Сухомлинська [689; 690], В. Чайка [762], І. Якіманська [790]); 

•	 специфіки організації освітнього (навчально-виховного) процесу закладу ви-
щої освіти (А. Алексюк [78], С. Архангельський [37], Н. Бібік [71; 73], Я. Бо-
любаш [88], О. Дубасенюк [202], В. Євдокимов [208], В. Кремень [334-341], 
О. Молібог [473], Н. Ничкало [488-508]); 

•	 закономірності професійного становлення особистості (Ф. Гоноболін [160], 
Н. Кузьміна [347-350], З. Курлянд [358], А. Маркова [451-453], О. Молібог [473], 
Н. Ничкало [488-508], В. Сластьонін [669-672]).
Стратегічним завданням є висвітлення основних положень досліджен-

ня проблеми формування соціальної рефлексії майбутніх учителів на теоре-
тико-методологічному рівні задля подальшого свідомо-ґрунтовного, спочатку 
гіпотетично-прогностичного, а надалі практично-імплементаційного пред-
ставлення, всебічного опису провідного дидактичного феномену соціальної 
рефлексії майбутніх учителів через висвітлення змісту, сутності, структурної та 
функціональної будови інтегрально-функціональної моделі формування вказа-
ної рефлексії у процесі вивчення гуманітарних дисциплін на засадах створення 
комплексу відповідних дидактичних умов. Останні мають бути запропоновані 
як таксономічна єдність, ієрархізована на трьох рівнях:

– провідна дидактична умова;
– сукупність супідрядних дидактичних умов;
– конкретизовані умови (елементи умов) у межах кожної із супідрядних 

умов. 
Необхідність запровадження нових стандартів, які б чітко висвітлювали 

компетенційно-компетентнісні вимоги до рівня педагогічної освіти, зумовлює 
прагнення розробляти їх з урахуванням загальноєвропейських вимог, серед 
яких провідне місце належить інтенсифікації професійно-практичної складової 
фахової підготовки майбутніх спеціалістів вищої кваліфікації освітньої галузі. 

Доцільно також звернуту належну увагу на те, що українська освітня 
система в умовах реалізації інтенсивних євроінтеграційних процесів пере-
творюється на справді відкриту щодо зовнішніх впливів, котрі спонукають 
студентів, майбутніх фахівців, до свідомого професійно-педагогічного самов-
досконалення, саморозвитку й самореалізації як гарантії майбутньої конку-
рентоспроможності на ринку освітніх послуг. Разом із тим академічна мобіль-
ність й мобільність, автономність, незалежність, активність, самостійність, 
предметно-спеціальна обізнаність і, як результат, компетентність сучасного 
студента набувають статусу базових, провідних характеристик, котрі вирі-
шально-інфлуенційно впливають на успішність майбутньої професійної пе-
дагогічної діяльності. 
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Компетентнісний підхід (Н. Арістова [18-34], Н. Бібік [71-73], В. Байден-
ко [47], В. Болотов [87], В. Бондар [90–93], М. Євтух [210], І. Зимня [228–232], 
В. Краєвський [330–333], В. Ковальчук [268–297], О. Ляшенко [390], І. Малафіїк 
[395–-397], О. Малихін [400–447], А. Маркова [451–453], Н. Ничкало [488-508], 
О. Овчарук [512-513], І. Осадченко [542], О. Пометун [572–575], Дж. Равен [597], 
О. Савченко [646-648], В. Сєріков [662; 663], О. Топузов [703-720], А. Хуторськой 
[755–758] та ін.) в українському освітньому просторі нині відіграє роль універ-
сальної методологічної парадигми: змінюються засадничі основи та принципи 
фахової підготовки спеціаліста, вища освіта трансформується зі знаннєво орі-
єнтованої, якою вона була ще з часів появи перших європейських університе-
тів, на практико-орієнтовану. Увага вчених до проблем формування й розвитку 
компетентностей пов’язана насамперед із якісними змінами, широкомасштаб-
ними технологічними інноваціями, що відбуваються в суспільстві, економіці, 
промисловості. Якщо кілька десятиліть тому людина мала можливість вико-
ристовувати певний набір знань, умінь, навичок протягом доволі тривалого пе-
ріоду майже без змін, то бурхливий науковий розвиток, проникнення інформа-
ційно-комунікаційних технологій у всі сфери людської діяльності, міграційні 
процеси вимагають формування в студента педагогічного ЗВО не лише набору 
знань, що утворюють фахову основу спеціальності, а й професійно значущих 
якостей і здатностей особистості.

Тому в останні десятиліття у полі зору науковців – проблеми форму-
вання широкого спектра компетентностей майбутніх спеціалістів: уважають-
ся ґрунтовно дослідженими питання формування професійної компетентності 
(Н. Арістова [18–34], М. Вачевський [113; 114], Н. Гончарова [165], Р. Гуріна 
[173], В. Дьомін [183], Д. Демченко [184; 185], А. Дорофеєв [197], С. Дружилов 
[198; 199], В. Желанова [214], О. Железняк [215; 216], В. Ковальчук [268–297],  
О. Малихін [400–447], О. Пахомова [547], О. Топузов [703-720]), комунікативної, 
мовної, мовно-мовленнєвої, читацької компетентностей індивіда (Н. Гез [146; 
147], Л. Демчук [186], Н. Євтушенко [211], Ю. Ємельянов [205; 206], І. Зимня 
[228–232], С. Козак [404], І. Кожем’якіна [302; 303], Н. Коміссарова [308], І. Ме-
галова [464], М. Орап [539], В. Охотнікова [546], Л. Петровська [557]). Спосо-
би й засоби реалізації компетентнісного підходу в умовах фахової підготовки 
майбутніх спеціалістів висвітлено у працях О. Железняк [215; 216], І. Родигіної 
[635], О. Семеног [656; 657]; спільні засади компетентнісного й контекстного 
підходів визначають А. Вербицький [115–118], В. Желанова [214].

О. Малихін зазначає, що в суто практичній площині в реаліях сучасної 
української системи освіти та в умовах фахової професійної підготовки спеціа-
лістів компетентнісний підхід дає змогу: перейти у професійній освіті від його 
орієнтації на відтворення знань до їхнього застосування у більш досконалій 
формі; «зняти» диктат об’єкта (предмета) праці; покласти в основу стратегії 
освіти підвищення гнучкості її форм і методів на користь розширення мож-
ливості працевлаштування випускників ЗВО та їхньої здатності виконувати 
розширений обсяг функцій і завдань; забезпечити пріоритет міждисциплінарно 
інтегрованих вимог до результату освітнього процесу; пов’язати тісніше мету 
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освіти майбутніх фахівців із ситуаціями їхньої самореалізації у світі професій-
ної праці; орієнтувати людську діяльність на нескінченну розмаїтість професій-
них і життєвих ситуацій [418].

Ю. Зіньковський наголошує, що вітчизняна вища освіта втратила ав-
торитет соціального інституту – тобто освіти, яка базується на оволодінні 
адекватними сучасності елементами світової та національної культур, рисами 
прогресивності, духовності, моральності, демократизму й гуманізму [234]. На 
нашу думку, мета професійної освіти – підготовка випускника ЗВО з гармоній-
но розвиненими соціально-суспільними, духовно-інтелектуальними якостями 
та глибокою професійною підготовкою – може бути досягнута на ґрунті фор-
мування соціальної та рефлексійної компетентностей майбутнього спеціаліста.

У контексті зазначеного звертаємося до наукових досліджень, що унаоч-
нюють коло проблем, пов’язаних із формуванням визначених компетентностей 
студентів в умовах педагогічного ЗВО.

В освітньо-філософській площині ціннісні пріоритети фахової підготов-
ки майбутніх спеціалістів досліджено у працях Л. Буєвої [106], Б. Гершунського 
[149], С. Гессена [150; 151], О. Жорнової [220], Ю. Зіньковського [234; 235], І. Зя-
зюна [236–238], К. Корсака [322], М. Кагана [243; 244], В. Лугового [380; 381], 
В. Лозової [376], В. Шадрікова [765].

Специфіку організації та здійснення навчального процесу у вищій школі 
висвітлено в науковому доробку А. Алексюка [7; 8], Л. Артемової [36], С. Ар-
хангельського [37], Я. Болюбаша [88], В. Бондаря [90–94], Н. Бордовської [97], 
В. Буряка [107], С. Вишнякової [125; 126], С. Вітвіцької [126], В. Євдокімова 
[208], М. Євтуха [210], Н. Кузьміної [347–351], З. Курлянд [358], М. Полякова 
[571], І. Прокопенка [588; 589], В. Чайки [762], М. Фіцули [743]. 

Історичний розвиток вищої освіти та навчально-виховних парадигм ви-
щої школи аналізується в роботах І. Беха [66; 67], Н. Карлова [249], Г. Корнетова 
[321], Т. Ромм [639]. 

Напрям здійснюваної дослідної діяльності спонукає звернути ретельну 
увагу на дисертаційні праці, в яких аналізується феномен соціокультурної та між-
культурної компетентностей (С. Бахтеєва [56; 57], М. Боліна [86], А. Гусева [175], 
Н. Кормягіна [319], Т. Овсяннікова [510], С. Рачева [601], О. Усик [730] та ін.).

Варто також зважати на психологічні дослідження, які містять практичні 
поради з організації та здійснення освітнього процесу в умовах вищої школи, – 
праці О. Анісімової [15], А. Брушлинського [103; 104], В. Вілюнас [123], Е. Зеєра 
[227], Р. Немова  [483], Л. Подоляк [569] та ін. 

Перелічені наукові роботи дають змогу конкретизувати простір дослід-
них зусиль і визначити, що сприятлива основа для формування соціальної 
рефлексії сучасних студентів – майбутніх учителів – створюється у процесі 
навчання гуманітарних дисциплін. 

Академік Н. Бібік провадить рефлексійний аналіз практики запроваджен-
ня ідей компетентнісного підходу в український освітній простір. На її думку, 
оскільки основа унікальності глобальної освіти – у її змісті, у відборі галузей 
людського досвіду, найхарактерніших для нашої дійсності з її плюралізмом, 
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усезагальною залежністю та постійними перетвореннями, то корективи у змісті 
освіти через запровадження компетентнісного підходу мають ґрунтуватися або 
принаймні враховувати принцип глобально орієнтованої освіти. Вона пояснює 
це тим, що компетентності мають охоплювати такі якості особистості,що дають 
змогу інтегруватися в широкий світовий соціокультурний контекст [71].

Аналіз практичної роботи ЗВО й узагальнення власного досвіду викладання 
уможливлюють виявлення  суперечностей, що певним чином можуть бути усунені 
за результатами проектованого наукового вивчення досліджуваної проблеми:

– між потребою ліквідації сталих стереотипів щодо змісту й сутності фа-
хової підготовки студентів педагогічних ЗВО та лакуною у використанні 
нових показників якості цієї підготовки;

– між об’єктивним процесом залучення української освітньої системи до 
загальноєвропейських стандартів і норм ведення навчальної діяльності в 
ЗВО з переважанням різноманітних форм і видів студентської соціальної 
роботи та традиційною організацією навчальної діяльності з масовим 
застосуванням відокремлених від соціальних проблем навчальних ситу-
ацій у вітчизняному освітньому просторі; 

– між об’єктивною вимогою формування студента – носія різноманіт-
них компетентностей, чільне місце серед яких посідають соціальна та 
рефлексійна компетентності (можуть бути представлені як інтегральна 
соціально-рефлексійна компетентність) – і домінантним орієнтиром ви-
щої педагогічної школи на абстрактного середнього студента, стихійно 
сформульованими підходами до формування студентських компетентно-
стей і їхніх компонент.
Об’єктом дослідження постає процес навчання гуманітарних дисциплін 

у вищій педагогічній школі. 
Предметом дослідження є: зміст, форми, методи, прийоми й засоби фор-

мування соціальної рефлексії майбутніх учителів у процесі навчання гумані-
тарних дисциплін.

Стратегічною метою є прагнення на підставі теоретичного, комплек-
сного, цілісного, порівняльного та системного аналізу сучасних дидактичних 
моделей навчання обґрунтувати теоретико-методологічні засади та визначити 
сутність проблеми формування соціальної рефлексії майбутніх учителів у про-
цесі навчання гуманітарних дисциплін, експериментально довести доцільність 
розроблення відповідної структурно-функціональної дидактичної моделі та 
технології її впровадження в освітній процес вищої педагогічної школи.

Сформульована мета зумовлює окреслення кола завдань для виконання 
дослідження:

•	 на підставі аналізу філософської, психологічної, педагогічної вітчиз-
няної та зарубіжної літератури з’ясувати стан розробленості проблеми 
формування соціальної рефлексії майбутніх учителів у процесі навчан-
ня гуманітарних дисциплін і розкрити теоретико-методологічні засади її 
дослідження;

•	 визначити системно-синергетичне розуміння феномену «соціальна 
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рефлексія вчителя» і теоретично обґрунтувати необхідність уточнення 
сутності відповідного поняття та конкретизувати його психолого-педа-
гогічний зміст;

•	 розробити інтегрально-комплікативну структуру соціальної рефлексії 
вчителя;

•	 дослідити психолого-педагогічні чинники та механізми дидактичного 
впливу на ефективність формування досліджуваного феномену та вияви-
ти й дефініціювати таксономічну єдність дидактичних умов формування 
соціальної рефлексії майбутніх учителів як фундаційну основу розро-
блення відповідної інтегрально-функціональної моделі;

•	 змоделювати концептуально об’єднану дидактичну систему формування 
соціальної рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітар-
них дисциплін на засадах інтеріоризації соціокультурного та предмет-
но-фахового знання;

•	 уточнити критеріальну базу оцінки ефективності реалізації технології впро-
вадження розробленої моделі в освітній процес вищої педагогічної школи;

•	 теоретично узагальнити, експериментально перевірити доцільність 
створення дидактичних умов та імплементації обґрунтованої моделі че-
рез реалізацію технології її впровадження. 
Концепція дослідження полягає в розкритті сутності системно-синер-

гетичного розуміння феномену соціальної рефлексії майбутнього вчителя на 
ґрунті усвідомлення, активації, стимулювання та формування психічних про-
цесів, пов’язаних із реалізацією процесів самоактуалізації; самоуправління; 
самовдосконалення та самореалізації в соціокультурному середовищі вищої 
педагогічної школи, а також вияву соціосуб’єктних якостей структури особи-
стості студента, що мають визначати ефективність засвоєння ним інтеріоризо-
ваних знань і способів їх здобуття на соціокультурному, професійно-педагогіч-
ному та предметно-фаховому рівнях, і тим самим обумовлювати зміст й етапи 
реалізації соціокультурних, психолого-педагогічних та дидактико-методичних 
впливів, котрі у своїй сукупності утворюють цілісну дидактичну систему, яка 
імплементується в освітній процес педагогічного ЗВО як результат моделюван-
ня та технологізації процесу впровадження. 

Загальна гіпотеза дослідження полягає у припущенні про те, що тео-
ретико-методологічне обґрунтування доцільності розроблення й упровадження 
в освітній процес вищої педагогічної школи інтегральної структурно-функ-
ціональної дидактичної моделі формування соціальної рефлексії майбутніх 
учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін на засадах компетент-
нісного підходу забезпечить суттєве підвищення ефективності формування їх-
ніх суб’єктних якостей, пов’язаних із реалізацією процесів самоактуалізації; 
самоуправління; самовдосконалення та самореалізація в соціокультурному 
середовищі вищої педагогічної школи, а також вияву соціосуб’єктних якостей 
структури особистості студента та позитивну динаміку рівня розвитку в сту-
дентів психолого-педагоічної, фахово-предметної, методологічної, методичної 
та самоосвітньої компетентностей як таких, що є безпосередньо взаємовпли-
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вовими щодо рівня сформованості соціальної рефлексії у структурі компетент-
ності вищого ієрархічного порядку – професійно-педагогічної компетентності 
майбутнього вчителя.

Методологічну основу дослідження становлять: загальнонаукова мето-
дологія як спосіб пізнання психолого-дидактичних фактів, явищ, процесів, що 
відображує їх взаємозв’язок, взаємозумовленість і взаємозалежність; сучасні 
теорії педагогічної діяльності щодо пізнання, проектування та моделювання 
процесів і явищ в освіті, засвоєння знань у процесі діяльності й інтерактивного 
спілкування; ідеї соціальної, педагогічної та психологічної наук про сутність 
особистості та пріоритетність її вияву як компонент соціоактивності, самостій-
ності, незалежності й автономності, що відображаються в реалізації процесів 
самоактуалізації, самоуправління, самовдосконалення, самореалізації на заса-
дах їх соціозначущої рефлексійної інтеграції; педагогічні концепції дослідного, 
розвивального, проблемного, особистісно орієнтованого, комбінованого, інте-
грованого, контекстного та ситуаційно зумовленого навчання за свідомого ви-
яву соціальної і рефлексійної позицій; гносеологія, сучасні теорії педагогічної 
діяльності щодо пізнання та моделювання процесів і явищ в освіті, засвоєння 
гуманітарних знань у комунікативній соціально значущій діяльності; ідеї педагогічної та 
психологічної наук про сутність особистості; концепція особистісно орієнтовано-
го навчання; історичний і системно-комплексний принципи науково-педагогічного 
пошуку; історико-педагогічний і системно-синергетичний принципи науково-
го пошуку у площині дидактики вищої школи, провідні дидактичні принципи: 
культуровідповідності, природовідповідності, наступності, суб’єктності, само-
стійності, автономності, соціальної, практичної і професійної спрямованості, 
зв’язку з життям на засадах свідомої рефлексії.

Вихідні положення дослідження ґрунтуються на Законах України «Про 
освіту» [584], «Про вищу освіту» [582], Національній стратегії розвитку освіти 
в Україні на період до 2021 року [482], Концепції розвитку освіти до 2025 року.

Методи дослідження, котрі активно застосовувалися у процесі здійсне-
ного дослідження проблеми формування соціальної рефлексії майбутніх учите-
лів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін: теоретичні (системний аналіз 
об’єкта та предмета дослідження: поєднання історичного й логічного методів у 
дослідженні; виокремлення підсистем складних об’єктів і їх системний аналіз, 
цілісні, інтегральні підходи до дослідження педагогічних явищ, моделювання 
з використанням компетентнісного, синергетичного, системного, ймовірнісно-
го й діяльнісного підходів з метою розроблення теоретико-метологічних засад 
дослідження проблеми формування соціальної рефлексії майбутніх учителів у 
процесі вивчення гуманітарних дисциплін; емпіричні (діагностичні – бесіди, 
тести, анкети; обсерваційні – педагогічні спостереження: пряме й опосеред-
коване; прогностичні – експертні оцінки; експериментальні – педагогічний 
експеримент – констатувальний, формувальний, контрольний етапи), які були 
застосовані для експериментального обґрунтування актуальності та доцільнос-
ті обраної проблеми, перевірки висунутої гіпотези; статистичні (кількісне та 
якісне оброблення результатів дослідної роботи з метою отримання найдосто-
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вірніших результатів щодо рівнів сформованості соціально рефлексійної ком-
петентності студентів – майбутніх учителів, як функціонального результату 
вияву соціальної рефлексії). 

Аналіз основних положень проблеми формування соціальної рефлексії 
майбутніх вчителів на теоретико-методологічному рівні доводить доцільність 
розуміння цього дидактичного феномену як здатності й готовності розв’язувати 
розмаїття комплексних і суперечливих соціально забарвлених ситуацій у май-
бутній професії на максимально узагальнювальному рівні. 

Узагальнення наявного наукового досвіду вивчення досліджуваної про-
блеми на різних рівнях методології дає змогу конкретизувати простір автор-
ських дослідницьких зусиль і визначити, що сприятлива компетентнісна основа 
для формування соціальної рефлексії сучасних студентів – майбутніх учителів 
– може бути створеною саме у процесі вивчення гуманітарних дисциплін. 

1.2. Історико-методологічний вимір проблеми формування соціальної 
рефлексії особистості 

Проблема рефлексії вивчається в різних наукових галузях: філософії, пси-
хології, педагогіці. У філософії «рефлексія» – це форма певної теоретичної діяль-
ності суспільно розвиненої людини, що спрямована на обмірковування своїх осо-
бистих дій і їхніх законів, діяльність самопізнання, котра розкриває специфіку 
духовного світу людини. Проблема рефлексії у філософії найінтенсивніше розро-
блялась за трьома напрямами: під час вивчення теоретичного мислення, процесів 
комунікації, що пов’язані з необхідністю розуміння та координації дій учасників 
цих процесів, під час вивчення самосвідомості [735]. 

Одне з перших визначень рефлексії бачимо у працях видатного англійського 
філософа та педагога Дж. Локка [377; 806]. Саме англійський мислитель визначив, 
що істотними є два шляхи пізнання: зовнішній (сенсорний) і внутрішній (рефлек-
сійний). До першого належать впливи зовнішнього світу, а до другого – процеси 
самоспостереження, за якого рефлексія є джерелом окремого знання, спостережен-
ня, спрямовується на внутрішні дії свідомості.  Відповідно до поглядів Дж. Локка, 
рефлексія – це спостереження, яке розум людини здійснює щодо власної діяльності 
та способів її вияву, унаслідок чого в людини виникають ідеї цієї діяльності, показо-
вою в цьому сенсі є праця Дж. Локка «Досвід про людське розуміння» [806].  

У психології процес рефлексії досліджують під час розроблення мето-
дологічних питань вивчення рефлексії, коли остання розглядається як категорія 
самосвідомості, обґрунтовується її зв’язок із діяльністю та пропонується схема 
рефлексійної діяльності (О. Анісімов [15], К. Вазіна [108], Г. Щедровицький 
[776]); у ході експериментального вивчення рефлексії в межах дослідження те-
оретичного мислення (Л. Виготський [133–136], В. Давидов [177–179], А. Зак 
[223], А. Маркова [451–453], С. Рубінштейн [640–642] та ін.). Саме у психоло-
гічних дослідженнях «рефлексія» розуміється як фундаментальна здатність сві-
домої істоти перебувати у відношенні до особистої свідомості, мислення, умов 
і способів здійснення життєдіяльності (С. Рубінштейн [640–642], Б. Ельконін 
[781–784]) [344]. 
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Аналіз досліджень за названими напрямами сприяє усвідомленню специ-
фіки поняття «рефлексія» у площині педагогічного знання: рефлексія – мислен-
нєво-діяльнісний чи чуттєво-усвідомлювальний процес самосвідомості суб’єк-
том своєї діяльності. 

У педагогічній площині рефлексія досліджувалась К. Вербовою [119], 
І. Казімірською [245], С. Кондратьєвою [315], В. Кривошеєвим [342], Ю. Кулют-
кіним [353], Л. Перміним [554], Є. Петрушихіною [559], В. Сластьоніним [669–
672] та ін. Висновок, що випливає з досліджень перелічених авторів, такий: якщо 
аналізувати педагогічний процес у контексті «суб’єкт-суб’єктної парадигми» 
(А. Бодальов [78–81], Г. Ковальов [266] та ін.), результативність взаємодії педаго-
га з тими, хто навчається, значно підвищується завдяки рефлексійним процесам 
[330–333]. 

Ю. Кулюткін і Г. Сухобська зазначають, що рефлексія – це не просто 
знання й розуміння іншого, але знання того, як інший розуміє індивіда, котрий 
рефлексує. Лише на основі взаємодії з іншими за наявності прагнення індивіда 
зрозуміти думки й дії іншого й оцінювання себе очима цього іншого він виявля-
ється здатним рефлексійно поставитися й до самого себе. Разом із тим М. Д’я-
ченко та Л. Кандибович розглядають поняття «рефлексія вчителя» як процес 
пізнання ним самого себе як професіонала, свого внутрішнього світу, аналіз 
власних думок і переживань, пов’язаних із педагогічною діяльністю, міркуван-
ня про самого себе як особистість, усвідомлення того, як його сприймають й 
оцінюють учні, колеги, інші люди довкола [204, с. 232].

А. Бізяєва розкриває ознаки педагогічної рефлексії, до яких відносить 
глибину, проблемність і критичність мислення; відкритість і готовність до діа-
логу, толерантність, чутливість до інших; гнучкість у пошуку альтернативних 
підходів до вирішення проблем; варіативність і пластичність у комунікативних 
стратегіях; включеність у діяльність; прийняття відповідальності за вибір рі-
шення [69].

Узагальнення наведених положень надає достатні та певним чином вери-
фіковані підстави стверджувати, що в науково-педагогічних працях рефлексія 
особистості майбутнього вчителя описується як: 

– процес подвоєного дзеркального відображення суб’єктами один одного, 
змістом якого є відтворення особливостей один одного; 

– не лише знання й розуміння людиною самої себе, а й з’ясування особи-
стістю того, як інші сприймають її індивідуальні особливості, емоційні 
реакції та когнітивні уявлення; 

– осмислення, оцінка та перетворення особистого досвіду в контексті ці-
лісної життєдіяльності, набуття якомога адекватніших знань про свою 
майбутню професійну діяльність, про світ, про інших людей, а відтак, як 
побудову нового образу самого себе як професіонала.
Одним із пріоритетних стратегічних завдань, які постають перед сучасною 

педагогічною освітою, є розвиток творчих здібностей і саморозвиток особистості 
майбутнього вчителя, здатного не лише реалізовувати відомі педагогічні й соціальні 
технології, а й виходити за межі нормативної діяльності, підходити нестандартно, 
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гнучко до виконання професійних завдань, розробляти й упроваджувати педагогічні 
інновації. Головною умовою такого розвитку є здатність працювати самостійно, яка 
має сформуватися в молоді під час навчання [420].

А. Хуторськой вважає, що компетентність означає набуття, володіння 
людиною відповідною компетенцією, яке передбачає його особисте ставлен-
ня до неї та предмета діяльності. А компетенція включає сукупність взаємо-
пов’язаних якостей особистості (знань, умінь, навичок, способів діяльності), 
що стосуються певного кола предметів і процесів, а також необхідні для якісної 
продуктивної діяльності стосовно них [756]. 

Загалом компетентність – це характеристика, що дається людині внаслі-
док оцінювання ефективності/результативності її дій, спрямованих на розв’я-
зання певного кола значущих для певного співтовариства завдань/проблем. Не 
слід протиставляти компетентність знанням чи вмінням і навичкам. Поняття 
компетентності є ширшим поняттям за знання, уміння, навички, воно містить 
їх у собі [240, с. 16].

Поняття «професійна компетентність» у сучасних дослідженнях розгля-
дається як інтегральна характеристика професіоналізму, що поєднує особистіс-
но-діяльнісні структури. Структура та зміст професійної компетентності багато 
в чому визначається специфікою професійної діяльності, яка виконується, та 
належністю до певних типів професій [600, с. 177].

О. Малихін [420] зазначає, що освітній процес у педагогічному ЗВО та-
кож відрізняється від відповідних процесів в інших ЗВО. Насамперед це зумов-
лено тим, що особистість студента саме педагогічного ЗВО – це особистість 
майбутнього вчителя, людини, котра протягом усієї подальшої професійної ді-
яльності матиме безпосередній зв’язок зі сферою освіти, власне навчальним 
процесом, буде самостійно й безперервно поповнювати власний багаж знань і 
спонукатиме до подібної активної діяльності своїх учнів. 

Визначені положення доводять доцільність: 
•	 звернення до особистості студента як суб’єкта організації соціально зна-

чущої рефлексійної діяльності в умовах педагогічного ЗВО;
•	 визначення й формулювання якостей особистості студента – майбутньо-

го вчителя, які мають бути йому притаманні як особистості соціуму;
•	 вимог, котрі висуваються до студентів, задля ефективної організації та 

ведення соціально-рефлексійної діяльності. 
У структурі професійної компетентності вчителя А. Маркова виокрем-

лює чотири блоки: 
 ¾ професійні (об’єктивно необхідні) психологічні й педагогічні знання; 

професійні (об’єктивно необхідні) педагогічні вміння; 
 ¾ професійні психологічні позиції, установки вчителя, які від нього вима-

гає професія; 
 ¾ особистісні особливості, що забезпечують оволодіння вчителем профе-

сійними знаннями й уміннями. 
Пізніше А. Маркова вже вирізняє спеціальний, соціальний, особистісний 

та індивідуальний види професійної компетентності [451, с. 34-35]. 
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А. Деркач і В. Зазикін у структурі професійної компетентності виокрем-
люють певну сукупність змістових характеристик: 

•	 гностична, або когнітивна, що у підготовці сучасного вчителя відобра-
жає наявність необхідних професійних знань, обсяг і рівень яких є голов-
ною характеристикою компетентності; 

•	 регулятивна, яка дає змогу застосовувати наявні професійні знання для 
розв’язання професійних завдань, до неї входять проектувальна й кон-
структивна складові, що виявляються в умінні прогнозувати й ухвалюва-
ти ефективні рішення; 

•	 статусна для рефлексії – дає право за рахунок визнання авторитетності 
діяти належним чином; 

•	 нормативна – розкриває коло повноважень, сферу професійного засто-
сування; 

•	 комунікативна – оскільки поповнення знань або практична діяльність 
завжди здійснюються у процесі спілкування або взаємодій [190, с. 40].
Рефлексійна компетентність, за визначенням С. Степанова, є професій-

ною якістю особистості, що дає змогу найбільш ефективно й адекватно здійс-
нювати рефлексійні процеси, реалізацію рефлексійної здібності, що забезпечує 
розвиток і саморозвиток, сприяє активації творчого підходу до професійної ді-
яльності, досягненню її максимальної ефективності та результативності [683]. 
Сутність рефлексійної компетентності суб’єкта визначається як «володіння 
тими чи іншими знаннями й уміннями, адекватними діяльності, яка здійсню-
ється» [683, с. 267]. 

Структурно-змістовий аналіз рефлексійної компетентності, проведений 
на основі робіт О. Анісімова [15], В. Метаєвої [465], І. Семенова [655], С. Сте-
панова [683], А. Хуторського [755–758] та ін., дає змогу виділити певні, на 
наше переконання, необхідні й достатні теоретичні передумови проектування 
рефлексійної компетентності як обов’язкової ознаки сформованості соціальної 
рефлексії. Спробуємо їх узагальнити. 

1. Рефлексійна компетентність є метакомпетентністю [465], що висту-
пає одним із ключових чинників особистісного та професійного розвитку в різ-
них сферах людської діяльності. Її метакомпетентнісний характер втілюється в 
тому, що рефлексійна компетентність сприяє ефективному розвитку всіх інших 
видів компетентності, а тому її розвиток відіграє важливу роль в освітньому 
процесі будь-якого рівня складності.

2. Під рефлексійною компетентністю особистості слід розуміти засвоєну 
суб’єктом як результат набутого досвіду рефлексійної діяльності – сукупність осо-
бистісних якостей, що забезпечують продуктивну рефлексію. Рефлексійна компе-
тентність обумовлена набутим суб’єктом досвідом рефлексійної діяльності.

3. Визначення рефлексійної компетентності особистості видається мож-
ливим за виявлення здатності суб’єкта до рефлексійних дій. У цьому контексті 
під здатністю до рефлексійних дій (здатність до рефлексії) розуміємо інтеграль-
ну характеристику, яка відображає певний рівень сформованості в суб’єкта су-
купності основних компонент рефлексійної компетентності:
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– ціннісно-смислових орієнтацій у сфері самовизначення особистості; 
– знань рефлектуючого суб’єкта про себе як особистість, що розвивається, 

про рефлексію як психологічний процес, про предмет рефлексії;
– умінь і навичок рефлексійної діяльності. 

4. Спираючись на головні положення, представлені в дослідженні 
С. Степанова [683], зміст рефлексійної компетентності розкриваємо в комплек-
сі рефлексійно-особистісних, рефлексійно-інтелектуальних, рефлексійно-коо-
перативних і рефлексійно-комунікативних компетенцій:

– рефлексійно-особистісні компетенції орієнтують рефлектуючого суб’єк-
та на постійний особистісний саморозвиток; 

– рефлексійно-інтелектуальні компетенції пов’язані із саморозвитком піз-
навальних процесів й індивідуальної діяльності;

– рефлексійно-кооперативні компетенції забезпечують продуктивне парт-
нерство у спільній діяльності;

– рефлексійно-комунікативні компетенції визначають ефективність міжо-
собистісних і внутрішньоособистісних комунікацій. 
5. У цілісній структурі рефлексійної компетентності названі компетенції 

постають основними компонентами, їх сукупність і характер зв’язків між ними 
визначають рівень сформованості й особливості процесу розвитку рефлексій-
ної компетентності суб’єкта.

Педагогічна рефлексія, за визначенням А. Бізяєвої, становить «процес 
уявного (попереднього чи ретроспективного) аналізу будь-якої професійної 
проблеми, результатом якого є виникнення особистісно забарвленого осмис-
лення сутності проблеми та нові перспективи її вирішення» [69, с. 62].

Є. Ковшов [298] присвячує проблемі філософської інтерпретації фено-
мену соціальної рефлексії докторську дисертацію, запропонував таке визначен-
ня: соціальна рефлексія є способом усвідомлення дії міжособистісних (у тому 
числі міжгрупових) соціокультурних механізмів будь-якої доцільної діяльності. 
На відміну від пізнавальної, їй властиве домінування аксіологічного аспекту 
над гносеологічним, яке виражається в усвідомленні мотивів і цілей суб’єктами 
соціальної діяльності. У процесі аналізу сутності соціальної рефлексії потрібно 
враховувати кілька суттєвих моментів. 

По-перше, соціальна рефлексія має чітку спрямованість на систему соці-
альної взаємодії (як міжособистісної, так і міжгрупової). 

По-друге, вона орієнтована на переважно ціннісно-цільовий аспект будь-якої 
діяльності, оскільки виявляє значення останньої для особистості й соціуму. Є. Ков-
шов також зазначає, що прагнення до гармонійного поєднання форм і функцій соці-
альної рефлексії у свідомості суб’єкта характеризує її універсальне зростаюче зна-
чення в реалізації закону зростання ролі культури в житті суспільства. «Головною 
ознакою, що відрізняє дію рефлексії у повсякденній та ідеологічній свідомості, ви-
ступає здоровий глузд, який, будучи інтегратором соціального досвіду, протистоїть 
впливу недостатньо обґрунтованих наукових, релігійних і філософських концепцій» 
[298]. Типи соціальної рефлексії обумовлені складною структурою свідомості й мо-
жуть бути систематизовані за такими критеріями: 
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– за характером відношення до змісту рефлексуючої свідомості: дескрип-
тивна, що описує зміст свідомості, і прескриптивна, що має імператив-
ний характер повинності, яка задає певні нормативні цілі; 

– за спрямованістю на аналіз власного змісту соціальної системи або на 
визначення змісту й характеру відносин з іншими системами визначаєть-
ся внутрішня й зовнішня форми рефлексії; за спрямованістю на оцінку 
минулого (рефлексія розуміння) або на ідеальну побудову майбутнього 
стану системи (рефлексія проектування); 

– за предметом аналізу компонентів структури діяльності: на функціо-
нальний, системний і процесуальний види рефлексії [298, с. 15–16].
Таким чином, на основі комплексного цілісного теоретичного аналізу 

досвіду вивчення актуальних проблем вищої педагогічної школи на етапі ак-
тивного оновлення пріоритетних векторів її розвитку в межах реалізації ком-
петентнісно орієнтованої парадигми оновлення системи вищої освіти в Україні 
в цілому, доведено доцільність дослідження проблеми формування соціальної 
рефлексії майбутніх учителів на теоретико-методологічному рівні, а саме з ура-
хуванням таких положень: 

– рефлексійна компетентність є метакомпетентністю; 
– рефлексійна компетентність зумовлена наявним у суб’єкта досвідом 

рефлексійної діяльності;
– визначення рефлексійної компетентності особистості можливе за вияв-

лення здатності суб’єкта до рефлексійних дій.
Соціальну компетентність індивіда (школяра, студента) досліджували 

науковці С. Бахтеєва [56; 57], А. Гусєва [175], Н. Кодінцева [301], Н. Кормягі-
на [319] та ін. Їхні роботи присвячено різним аспектам формування соціальної 
компетентності тих, хто навчається.

Спробуємо на узагальнювальному рівні описати результати дослідження 
ґенези становлення й розвитку проблеми формування соціальної компетентно-
сті майбутнього вчителя як компоненти нижчого ієрархічного порядку в інте-
гральній єдності з рефлексійною компетентністю відносно соціально-рефлек-
сійної компетентності як ознаки або функціонального результату вияву соці-
альної рефлексії майбутнього вчителя.

С. Бахтеєва [56; 57] та А. Гусева [175] вважають, що соціальна компетент-
ність є інтегральним особистісним утворенням, яке поєднує ціннісне розумін-
ня соціальної дійсності, категорійні конкретні соціальні знання, що відіграють 
роль керівництва до діяльності, суб’єктну здатність до самовизначення та нор-
мотворчості, особистісне вміння реалізовувати соціальні технології у провід-
них сферах людської діяльності. 

Соціальну компетентність слід розуміти як здатність людини ефективно 
розв’язувати проблеми (індивідуальні та колективні) у процесі взаємодії із соці-
умом, що зумовлюється особистісними якостями та рівнем поінформованості. 
К. Абульханова-Славська [2], Е. Еріксон [785], О. Лебедєв [364] називають чин-
ники, які спонукали виникнення соціальної компетентності як педагогічного, 
дидактичного феномену:
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– швидкість «застарівання» навчальної інформації ще до завершення про-
цесу навчання майбутнього спеціаліста у вищій школі;

– чинники глобалізації, які вимагають від індивіда плідної продуктивної вза-
ємодії з людьми різних соціокультурних уподобань, національностей, віро-
сповідань, масовість освіти, потребу в здійсненні навчання протягом життя. 
І. Зимня зазначає, що майже всі компетентності є соціальними в широ-

кому розумінні, оскільки виробляються та формуються в соціумі. Вони відо-
бражаються як соціальні за змістом, виявляються в цьому соціумі [228, с. 11]. 
Подібної думки дотримуються й інші дослідники. А. Мазуренко наголошує, 
що багаторівневість і складність соціальних відносин людини вимагають від 
неї оволодіння широким спектром соціальних знань і здібностей, пов’язаних 
із її ставленням до навколишнього світу, суспільства, вузького кола [391, с. 86]. 
Водночас І. Зимня пропонує визначення поняття соціальної компетентності у 
вузькому розумінні, тобто саме ті, які більшою мірою характеризують взаємо-
дію людини із суспільством, соціумом, іншими індивідами, а саме: компетент-
ності, пов’язані з охороною здоров’я, громадянська, інформаційно-технологіч-
на, спілкування та соціальної взаємодії [228, с. 12–13]. На думку І. Зимньої, 
компетентності, котрі стосуються власне взаємодії людини й соціальної сфери, 
складаються:

– із компетентності соціальної взаємодії: із суспільством, спільнотою, ко-
лективом, сім’єю; конфлікти та їхнє розв’язання; співпраця, толерант-
ність, повага та сприйняття іншого (раса, національність, релігія, статус, 
роль, стать), соціальна мобільність;

– із компетентностей у спілкуванні: усному, писемному; діалог, монолог, 
творення та сприйняття тексту, знання й додержання традицій, ритуалів, 
етики; крос-культурне спілкування; ділове листування, діловодство, біз-
нес-мова, іншомовне спілкування, комунікативні завдання, рівні впливу 
на реципієнта.
О. Колобова розглядає поняття соціальної компетентності як готовність осо-

бистості майбутнього спеціаліста до затребуваної та професійно компетентної дії 
(розв’язання соціально-професійних завдань) на основі вже наявних спеціальних 
умінь: цілепокладання, структурування, регулятивних і практичних. Вона аналізує 
вікову специфіку формування соціальної компетентності індивіда, зосереджуючи 
дослідницьку увагу на випускниках класичного університету [306]. 

М. Галагузова [138] та В. Бочаров [100] вважають, що соціальна компе-
тентність як педагогічне та соціологічне явище перебуває у полі дослідження 
соціальної педагогіки, і визначають незалежно одне від одного безпосередній 
зв’язок соціальної компетентності з соціальною роботою, пропонуючи поняття 
«соціальна допомога».

На думку В. Бочарова [100], формувати соціальну компетентність педагога 
варто для формування особистості, адекватної вимогам сучасного суспільства. 

С. Нікітіна [487] розуміє соціальну компетентність людини як формуван-
ня соціальності як здатності людини до ефективної та результативної взаємодії 
з навколишнім світом. 
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Для А. Щукіна соціальна компетентність зводиться до здатності нала-
годжувати плідні комунікативні відносиини з іншими суб’єктами й зумовлю-
ється наявністю потреб, мотивів, певного ставлення до партнерів по комуніка-
ції, а також власної самооцінки [778, с. 316].

Соціальна компетентність вимагає від людини здатності орієнтуватися в 
соціальній ситуації та керувати нею. 

Н. Бібік та інші українські науковці акцентують увагу на визначальних 
для соціальної компетентності здатностях, наголошуючи на таких:

– аналізувати механізми функціонування соціальних інститутів суспіль-
ства, визначаючи в них власне місце, і проектувати стратегії свого життя 
з урахуванням інтересів і потреб різних соціальних груп, індивідуумів, 
відповідно до соціальних норм і правил, наявних в українському су-
спільстві, та інших чинників;

– продуктивно співпрацювати з різними партнерами в групі та команді, 
виконувати різні ролі й функції в колективі, виявляти ініціативу, підтри-
мувати та керувати власними стосунками з іншими; 

– застосовувати технології трансформації та конструктивного розв’язан-
ня конфліктів, досягнення консенсусу, брати на себе відповідальність за 
прийняті рішення та їх виконання; 

– спільно визначати цілі діяльності, планувати, розробляти й реалізовува-
ти соціальні проекти та стратегії індивідуальних і колективних дій; 

– визначати мету комунікації, застосовувати ефективні стратегії спілку-
вання залежно від ситуації, уміти емоційно налаштовуватися на спілку-
вання з іншим [312, с. 85].
Н. Кормягіна, досліджуючи специфіку формування соціальної компе-

тентності студентів економіко-управлінських спеціальностей, пише про те, що 
вона відіграє провідну роль там, де люди взаємодіють, співпрацюють одне з 
одним (у родині, школі, інституті, виробництві, суспільстві загалом). Вона ви-
рішальною мірою визначає успіх праці керівника, педагога, людей, чию май-
бутню професію визначають як соціономну (власне таку, котра є спрямованою 
на спілкування та взаємодію з іншими). Вважається, що брак соціальної компе-
тентності продукує педантизм, невміння володіти собою, завищені вимоги (до 
себе й оточення) тощо [319]. 

На діяльнісно-цільових аспектах соціальної компетентності роблять на-
голос Л. Крівшенко [343] та Н. Вайндорф-Сисоєва [109], уважаючи, що саме така 
компетентність втілюється у спрямовану практичну й інформаційну підтримку 
процесів творчого становлення індивідуальності в конкретному суспільстві, 
сприяє самоорганізації й самореалізації особистості в різних життєвих просто-
рах її соціальної взаємодії. 

С. Рачева стабільне функціонування суспільних інституцій, ефективний 
розвиток і вдосконалення всіх сфер людської діяльності пов’язує з цілеспрямо-
ваним формуванням соціальної компетентності молодої людини, убачаючи в 
ній інструментарій громадсько-соціального регулювання. Якщо молодим лю-
дям бракує соціальної компетентності, їм тяжко адаптуватися до соціального 
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оточення. Вони, вважає науковець, не можуть просто адекватно сприймати й 
оцінювати оточення, оскільки, з одного боку, потреба молоді в самовизначенні, 
прагнення до самоствердження, самовдосконалення стимулюються перетво-
реннями, що відбуваються в суспільстві, а з іншого – обмежуються відсутніс-
тю соціальної підтримки щодо визначення власного місця в системі соціаль-
но-професійних відносин[601, с. 5]. 

К. Кузьмін і Б. Сутирін, котрі досліджують історію соціальної роботи, ви-
значають соціальну компетентність як комплексне явище, в якому органічно поєд-
нуються знання людини, необхідні для розширення власного світобачення й для 
відповідних дій щодо зміни умов свого існування в соціумі та ін., способи реалізації 
набутих знань із надання допомоги іншим і засоби формування менталітету [345]. 

Вім Слот і Хан Спанярд у моделі соціальної компетенції показують 
низку зобов’язань до певної вікової групи. Основним параметром виміру є зо-
бов’язання. Зобов’язання – це вимоги, котрі висуваються соціумом особисто-
сті. Компетентність є рівновагою між віковими завданнями та наявністю вмінь і 
навичок, необхідних для розв’язування сутнісно важливих проблем [675, с. 69]. 
Зобов’язання особистості для кожного вікового періоду, що означає необхід-
ність диференційованого та гнучкого підходу до вивчення, формування та вимі-
рювання соціальної компетентності особистості. Слід зазначити, що ця модель 
актуальна під час використання бланків опитування підлітків і їхніх батьків, 
для застосування візуальної психодіагностики стану сформованості рівня соці-
альної компетентності, але не дає змоги визначити рівень когнітивно-мотива-
ційної компоненти сформованості соціальної компетентності.

Соціальна компетентність – багатогранна характеристика особистості, 
яка своєю багатокомпонентністю охоплює всю множину та глибину функціо-
нування особистості в соціумі. Особистість – істота суто соціальна, і формат 
соціальної компетентності охоплює як соціальні мотиви, знання, навички, не-
обхідні для успішної взаємодії з навколишнім соціальним середовищем, так і 
самопочуття й самоприйняття особистістю самої себе в мінливому соціумі. У 
такому разі соціальна компетентність передбачає як достатній рівень уміння 
будувати партнерські стосунки, здатності до кооперації, так і достатній рівень 
конформності для того, аби не вступати в суперечність із вимогами суспіль-
ства. Соціальна компетентність вимагає від особистості як принциповості, 
уміння обстояти власну думку, протидіяти небажаному впливу, так і толерант-
ності, й уміння пристосовуватися, і, більше того, ефективно діяти в мінливих 
соціальних умовах. Соціальна компетентність вимагає як доволі високого рівня 
оптимізму, що породжує віру в успіх, здавалося б, безнадійної справи, так і 
достатнього рівня песимізму, який надає змогу реально оцінити себе та свої 
знання, щоб уникнути зайвої ейфорії, і, головне, змушує усунути прогалини в 
знаннях і вміннях, що гальмують справу. Соціальна компетентність потребує як 
збереження пропріуму, так і вміння не нехтувати, а поважати соціальні норми 
та права інших людей. Усе це вказує на ситуативний характер вияву соціальної 
компетентності. Таким чином, формування, становлення й розвиток соціальної 
компетентності – це процес розгортання життєвого потенціалу особистості.
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Соціальна компетентність як аспект індивідуальної свідомості, на дум-
ку О. Прямікової [593], відповідає за конструювання особистістю соціальних 
відносин усіх рівнів, починаючи з родини та закінчуючи політикою. Соціальна 
компетентність є набором альтернативних складових, необхідних для реалізації 
своїх цілей у суспільстві, частково перевірених на власному досвіді. 

Соціальну компетентність умовно можна поділити на дві частини:
1) те, що усвідомлюється особистістю, прийнято нею як наслідок розду-

мів, розуміння, співвідношення;
2) те, що засвоєно особистістю на рівні стереотипів і прийнято як певне 

керівництво до дії [593, с. 40–41].
В основу терміна «компетентність» покладена вихідна основа compete, що 

означає «знати», «досягати», «уміти», «відповідати». Ці визначення, за С. Бахтєє-
вою, відображають сутність соціальної компетентності в загальному вигляді:

– «знати» – знання, необхідні для здійснення соціальних технологій; цін-
ності, які скеровують застосування знань і вмінь;

– «вміти» – не лише способи реалізації знань, а й уміння особистості віль-
ного та свідомого самовизначення як у внутрішньому духовному досвіді, 
так і в зовнішній соціальній дійсності;

– «досягати» – уміння здійснювати поставлені цілі в межах закону, моралі, 
культури;

– «відповідати» – діяльність і поведінка особистості відповідають вимогам, які 
висувають до особистості держава, соціум, родина, фах тощо. Така відповідаль-
ність втілюється в умінні особистості дотримуватися своїх обов’язків, прав, 
повноважень на відповідному соціальному та культурному рівнях [56, с. 18].
Певні дослідження у психолого-педагогічній площині актуалізують про-

блеми становлення професіоналізму особистості, її професійної (зокрема й пе-
дагогічної) майстерності, розвиток особистісних якостей у процесі освітньої 
діяльності та саморозвитку в умовах закладів вищої освіти й протягом усьо-
го життя. Усі ці проблеми синтезують у вичерпному понятті «метакомпетент-
ність». У цьому контексті важливим є положення І. Зязюна про те, що в центрі 
уваги компетентнісного підходу – взаємозв’язок очікувань майбутньої чи реа-
лізованої професійної діяльності з функціональними характеристиками суб’єк-
тів цієї діяльності. Вочевидь, «набір» компетентностей не є випадковим, він із 
належною повнотою й системністю має відображати всю сукупність завдань, 
необхідність розв’язання яких може поставати у професійній діяльності, має 
скеровувати до «метакомпетентності» як цілісної характеристики спеціаліста, 
котрий знається на необхідних можливостях розв’язання найрізноманітніших 
завдань професійної діяльності (у контексті проведеного дослідження профе-
сійно педагогічної діяльності) [237, с. 43–44]. 

Отже, метакомпетентність розуміємо як найвищий рівень досягнення 
професіоналізму фахівця (спеціаліста), що обґрунтовується: 

– акмеологічними принципами (творчість як найважливіший спосіб до-
сягнення професійної вершини, спрямованість власного потенціалу на 
вдосконалення соціуму тощо); 
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– синергетичним підходом (самоорганізація різних систем, формування 
професійних якостей у міждисциплінарному контексті, нелінійний під-
хід до засвоєння культурного досвіду соціуму, явище самотрансляції 
тощо); 

– аксіологічною методологією (формування ціннісних орієнтацій, спектра 
світоглядних орієнтирів за урахування загальнолюдських моральних за-
сад і позитивних етичних настанов сучасності);

– андрагогічний підхід (пояснює розвиток професійних якостей протягом 
життя, удосконалення власної професійності на всіх етапах життєдіяль-
ності). З позицій компетентнісного підходу, його теоретичних засад до-
тичною є категорійна тотожність інших підходів, що дає змогу системно 
підійти до розуміння сутності понять професійної компетентності фахів-
ців, професіоналізму особистості. У контексті виконуваного досліджен-
ня це професійно-педагогічна компетентність учителя, складовою якої є 
соціальна рефлексія. Показником вияву цього дидактичного феномену 
є сформованість соціально-рефлексійної компетентності як інтегральної 
єдності соціальної та рефлексійної компетентностей.
Таким чином, вивчення ґенези становлення й розвитку проблеми форму-

вання соціальної компетентності майбутнього вчителя доводить, що вона є ком-
понентом нижчого ієрархічного порядку в інтегральній єдності з рефлексійною 
компетентністю щодо соціально-рефлексійної компетентності як ознаки вияву 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя. 

Соціальна компетентність тлумачиться як: 
– інтегральне особистісне утворення, яке поєднує ціннісне розуміння соці-

альної дійсності, категорійні конкретні соціальні знання, що відіграють 
роль керівництва до діяльності (С. Бахтеєва [56; 57] та А. Гусева [175]); 

– готовність особистості майбутнього спеціаліста до затребуваної та про-
фесійно компетентної дії на підставі вже наявних спеціальних умінь 
(О. Колобова [306]); 

– здатність налагоджувати плідні комунікативні відносини з іншими 
суб’єктами (А. Щукін [777–779]); 

– комплексне явище, в якому органічно поєднуються знання людини, не-
обхідні для розширення власного світобачення й відповідних дій щодо 
зміни умов свого існування в соціумі та ін., способи реалізації набутих 
знань із надання допомоги іншим, а також засоби формування менталі-
тету (К. Кузьмін [345; 346]).
Важливою складовою фахової підготовки сучасного вчителя є забезпе-

чення його здатності виявляти себе як сформовану соціально зрілу особистість, 
здатну не лише виконувати функціональні обов’язки як педагога-предметника, 
а й здійснювати рефлексію контраверсійних соціальних процесів, що відбува-
ються в Україні та світі. 

Поняття рефлексії вирізняється багатовіковою історією вивчення, а сьо-
годні межі цього поняття починають істотно розширюватися. Означена кате-
горія традиційно досліджується у двох основних сферах – філософії та пси-
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хології, а на межі ХХ–ХХI ст. проникає й у педагогіку. Варто наголосити, що 
рефлексія має складну інтегративну структуру та зміст, тому її вивчення мож-
ливе на підставі сутності філософських, історичних, психологічних підходів 
за пріоритетної ролі педагогіки. Адже саме педагогіка акумулює всі аспекти 
рефлексії, які розглядаються кожною наукою окремо.

Українські педагоги та психологи (А. Арістова [18–34], Г. Балл [49–52], 
Н. Бібік [71–73], В. Бондар [90–94], І. Зязюн [236–238], В. Ковальчук [268–297], 
С. Максименко [292; 293], О. Малихін [400–447], М. Марусинець [455–458], 
В. Моляко [475–477], Н. Ничкало [488–508], Н. Пов’якель [567], О. Савченко 
[646–648], В. Семиченко [659; 660], Т. Титаренко [702], О. Топузов [703–720]) під-
креслюють важливість рефлексії у професійній підготовці фахівця будь-якого 
профілю, актуалізують важливість її розвитку як якості особистості, мислення, 
умови, необхідної для її творчої самореалізації та досягнення високого рівня 
професійної майстерності.

Під професійною рефлексією у педагогіці Б. Вульфов, В. Харькін  ро-
зуміють співвіднесення себе, можливостей свого Я з тим, чого вимагає обрана 
(або та, що обирається) професія, у тому числі – з і уявленнями про неї [132, 
с. 9]. У межах професійної рефлексії педагога вирізняється педагогічна, ділова 
й авторефлексія [455, с. 51]. Професійна рефлексія передбачає й зумовлює:

– готовність діяти в ситуаціях із високим ступенем невизначеності;
–  гнучкість у прийнятті рішень; 
– прагнення до реалізації нововведень та інновацій;
–  постійну спрямованість на пошук нових, нестандартних способів 

розв’язування професійних завдань, здатність переосмислювати власний 
професійний та особистісний досвід [455, с. 130].
В. Сластьонін наголошує на тому, що рефлексія – не просто знання чи розу-

міння суб’єктом професійної діяльності та самого себе, але й з’ясування того, на-
скільки ті чи інші особи (діти, колеги, дорослі) знають і розуміють, того, хто рефлек-
сує, його особистісні особливості, емоційні реакції та когнітивні уявлення [671]. 
О. Савченко, акцентуючи увагу на значущості рефлексії для педагогічної діяльно-
сті, пише про те, що поняття рефлексії означає здатність людини до самопізнання, 
уміння аналізувати свої власні дії, вчинки та зіставляти їх із суспільно значущими 
цінностями, а також із діями та вчинками інших людей [646].

У педагогічних дослідженнях, присвячених проблемі рефлексії, наво-
дяться її тлумачення, що окреслюють різні аспекти цього феномену: 

– – рефлексія розглядається у площині поняття «здібності» та характе-
ризується як здатність подумки уявити собі картину ситуації та на цій 
підставі уточнити уявлення про себе, коригуючи власну поведінку й ді-
яльність «очима інших», осмислюючи власні дії через сприйняття інших 
осіб, завдяки перцептивно-рефлексійним здібностям;

– – рефлексія трактується як різновид педагогічної діяльності, відіграє го-
ловну роль у самоаналізі власної професійної активності;

– – соціальна рефлексія ототожнюється із саморефлексією, водночас ак-
цент робиться на механізмах саморозвитку особистості завдяки рефлек-
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сії як процесу розуміння особистісних смислів, дослідницького акту, ви-
вчення себе як суб’єкта життєдіяльності, забезпечуючи творче мислення 
або стимулюючи моральне самовдосконалення особистості, розуміють 
рефлексію як сукупність ставлень індивіда до себе, власних дій і пове-
дінки в цілому;

– рефлексія розглядається як інструментальний спосіб організації навчання.
Таким чином, наукова категорія «соціальна рефлексія» для педагогіки 

охоплює не лише уявлення людини про себе, свої дії, а й розуміння уявлень 
інших про себе, співвіднесення цих уявлень із соціальними цінностями. 

Варто врахувати, що терміни «соціальна рефлексія педагога» та «педа-
гогічна рефлексія», які вживаються у педагогіці, не є тотожними. Як зазначає 
А. Маркова [452], педагогічна рефлексія – це своєрідна здатність педагога по-
думки уявити собі сформовану картину ситуації та на цій основі уточнити уяв-
лення про себе, це зверненість свідомості педагога на самого себе, урахування 
уявлень вихованця про те, як педагог розуміє діяльність дитини. 

За твердженням М. Кагана [244], однією з головних ознак педагогічної 
рефлексії є спрямованість на систему діяльності, елементами якої є: 

– суб’єкт діяльності, наділений активністю, яку спрямовує на об’єкти; 
– об’єкт діяльності; 
– сама активність, що втілюється у способі оволодіння об’єктом-суб’єктом.

Таким чином, педагогічна рефлексія – це специфічний вид діяльності педа-
гога, що перебуває в основі його самовдосконалення через здатність до самоаналізу 
з метою усвідомлення цілей і структури своєї діяльності та способів її оптимізації, 
усвідомлення себе її суб’єктом: особливостей, здібностей, того, як його сприйма-
ють учителі, батьки. З огляду на викладене, підсумуємо, що педагогічна рефлексія 
передбачає спрямованість досвіду на свою діяльність, діяльність колег, діяльність 
учнів, оскільки пов’язується з особливим змістом педагогічної діяльності. 

Слід зазначити, що рефлексійна компетентність складається з обізнано-
сті щодо процесів актуалізації особистісних складових, реалізації рефлексійних 
здібностей в усвідомленні та подоланні стандартів мислення й формування но-
вого інноваційного змісту. Ця важлива професійна якість особистості позитив-
но впливає на процеси індивідуально-професійного розвитку. Роль рефлексій-
ної компетентності у переосмисленні особистісного та професійного досвіду є 
надзвичайно цінною, вона сприяє формуванню нових професійних еталонів і 
стандартів, що стимулюють розвиток. 

Отже, дослідження різних аспектів рефлексії дають змогу виокремити 
такий тип рефлексії, що сприймається й оцінюється як найважливіший меха-
нізм міжособистісного пізнання, розуміння та регуляції поведінки в ситуаціях 
міжособистісного й групового спілкування. 

Рефлексія виявляється важливою у процесі інтерпретації ситуації взає-
модії, відіграє велику роль у проектуванні й управлінні взаємодією. Рефлексія 
постає як уявлення людини про те, як її сприймають, оцінюють, розуміють інші 
люди, рефлексія розглядається як спосіб звернення до іншої свідомості, здатність 
реконструювати внутрішній світ іншої людини. Саме цим і пояснюється той 
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факт, що дидактичний феномен соціальної рефлексії розуміємо як спрямованість 
суб’єкта до відображення, усвідомлення і розуміння уявлень інших людей про 
нього та його діяльність; здатність сприймати чужі й транслювати свої емоції, 
оцінювати ставлення людей одне до одного і передбачати поведінкові реакції ін-
ших людей. Соціальна рефлексія становить творчий процес, що відбувається з 
урахуванням характерних особливостей розвитку самосвідомості особистості. 

Отже, соціальна рефлексія є значущим феноменом, що визначає рівень 
соціального розвитку майбутнього вчителя.

У соціальній психології під рефлексією розуміють усвідомлення індиві-
дом того, як він сприймається партнерами по спілкуванню: рефлексія не лише 
знання та розуміння іншого, а й знання про те, як інший розуміє «рефлексу-
ючого» індивіда [779, с. 270]. Це визначення перегукується з тлумаченнями 
рефлексії у педагогічній літературі, де рефлексія визначається як «процес са-
мопізнання суб’єктом внутрішніх актів і станів з’ясування того, як інші знають 
і розуміють того, хто рефлексує, його особистісні особливості, емоційні реакції 
та когнітивні (пов’язані з пізнанням) уявлення» [551, с. 504]. Якщо змістом цих 
уявлень є предмет спільної діяльності, розвивається особлива форма рефлексії: 
предметно-рефлексійні відносини. У педагогічних працях описуються як міні-
мум шість позицій рефлексії: 

– суб’єкт, яким він є в дійсності; 
– суб’єкт, яким він бачить самого себе; 
– суб’єкт, яким він бачиться іншим, і ті самі три позиції, але з боку іншого 

суб’єкта. 
Так, на думку Є. Рапацевича, це процес подвоєного дзеркального відо-

браження суб’єктами один одного, змістом якого постає відтворення особли-
востей один одного [551]. Цікавою видається думка В. Сластьоніна, котрий 
пише про те, що рефлексія – це не лише знання й розуміння людиною самої 
себе, а й з’ясування особистістю того, як інші сприймають її індивідуальні осо-
бливості, емоційні реакції та когнітивні уявлення [669]. 

Актуальним із позицій здійснюваного дослідження видається визначен-
ня професійної та професійно-педагогічної рефлексії:

– співвіднесення себе, можливостей свого «Я» з тим, що вимагає обрана 
професія, у тому числі з уявленнями про неї; 

– єдність людського (здатність до самонавчання, аналіз причинно-наслід-
кових зв’язків, сумнівів, реалізації ціннісних орієнтацій, роботі над со-
бою) і професійного (тобто застосування цієї здатності до важких умов 
та обставин професійного життя). 
Такі уявлення розвиваються й допомагають людині сформулювати отри-

мані результати, передбачити цілі подальшої роботи, скоригувати свій профе-
сійний шлях (Дж. Дьюї [203]).

Процес пізнання педагогом тих, хто навчається, містить рефлексію, пред-
метом якої є переосмислення, перевірка власних уявлень і думок про суб’єктів 
навчання, їхню поведінку, дії, учинки. 

А. Щукін виокремлює кілька рівнів такого роду рефлексії:
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– педагог орієнтується лише в основних аспектах своєї внутрішньої діяль-
ності (рефлексія 1-го рангу);

– педагог орієнтується у внутрішній діяльності суб’єктів навчання(рефлек-
сія 2-го рангу);

– педагог орієнтується в тому, як учень уявляє собі діяльність педагога 
(рефлексія 3-го рангу);

– педагог орієнтується в тому, як учень уявляє собі його, педагога, розумін-
ня дій учня (рефлексія 4-го рангу) [778, с. 270].
Найбільших успіхів досягає у педагогічній діяльності той, хто досягає 

3-го та 4-го рангів. 
Коли йдеться про професійну рефлексію людини, котра працює у педа-

гогічній сфері, науковці наголошують на її дієвій, стверджувально-суб’єктній 
природі [732]. У зв’язку з цим зміст, методи й форми підготовки педагога на 
етапі його навчання у вищій школі мають спрямовуватися на підвищення міри 
самостійності, довільності професійної поведінки та діяльності, у підсумку – 
становлення людини як суб’єкта професійної діяльності. 

Г. Бізяєва визначає ознаки педагогічної рефлексії, до яких відносить:
– глибину, проблемність і критичність мислення; 
– відкритість і готовність до діалогу, толерантність, чутливість до інших; 
– гнучкість у пошуку альтернативних підходів до вирішення проблем; 
– варіативність і пластичність у комунікативних стратегіях; 
– включеність у діяльність; 
– прийняття відповідальності за вибір рішення [69].

О. Кравців [329] висвітлює теоретико-методологічні підходи до дослі-
дження професійної рефлексії та її структури, пропонує структурно-функціо-
нальну модель професійної рефлексії, а також окреслює структуру рефлексій-
ного потенціалу, розкриває роль рефлексійних ситуацій у професійній діяль-
ності й надає їхні якісні характеристики. Слушною є думка автора про те, що 
рефлексійні процеси реалізуються в кількох вимірах:

– поведінковому;
– афективному;
– когнітивному. 

Так, поведінковий вимір характеризується відображенням і переосмис-
ленням учинків суб’єкта з погляду як його самого, так і сприймання його інши-
ми людьми. 

В афективному аспекті суб’єкт не лише емоційно оцінює свою поведін-
ку, а й прогнозує емоційне ставлення до нього інших. 

Когнітивний вимір рефлексії втілюється у процесі опосередкованого ро-
зуміння самого себе, що ґрунтується на уявленні суб’єкта про те, як його розу-
міють інші, і спирається на осмислення, інтерпретацію, оцінку й узагальнення 
як змісту власних учинків, так і мотивів своєї поведінки. Автор підкреслює, що 
зазначені процеси є необхідною умовою розвитку професійної рефлексії [329]. 

О. Кравців також визначає професійну рефлексію викладача вищої шко-
ли як осмислення, оцінку й перетворення ним особистого досвіду професійної 
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діяльності в контексті цілісної життєдіяльності, набуття якомога адекватніших 
знань про свою професійну діяльність, про світ, про інших людей, а відтак – як 
побудову нового образу самого себе як професіонала [329]. 

Професійна рефлексія, на переконання автора, є необхідною умовою 
адекватного оцінювання себе як суб’єкта діяльності та спілкування. Постійний 
перегляд власних дій, якостей, позицій, самооцінок, уміння враховувати пози-
тивні й негативні реакції оточення на свою діяльність та об’єктивна їх інтерпре-
тація, визначення причин труднощів допомагають педагогу ефективно керува-
ти освітнім процесом й оптимізувати свої стосунки з іншими його суб’єктами. 
У структурі професійної рефлексії викладача О. Кравців виокремлює такі різ-
новиди рефлексії: 

– кооперативну;
– особистісну;
– інтелектуальну;
– комунікативну.

Таким чином, результатом кооперативної рефлексії є новоутворення у 
сфері свідомості та самосвідомості (уміння й навички взаємодії).

Особистісна рефлексія є внутрішнім психологічним чинником інтеграції 
людського Я та самореалізації творчої активності людини в ситуаціях самови-
значення та вибору. 

Інтелектуальна рефлексія виявляється у процесі дискурсивного розв’я-
зування задач і пов’язана зі ставленням суб’єкта до того чи іншого змісту як 
сумнівного, незрозумілого та втілюється у вигляді «запитань» і «оцінок». 

Комунікативна рефлексія розуміється як усвідомлення суб’єктом того, 
як його сприймають, оцінюють, ставляться до нього інші («Я очима інших»).

Запропоновано концептуальну модель професійної рефлексії викладача, 
зміст якої відображає стрижневі характеристики його діяльності такі структур-
ні елементи: 

– тип рефлексії (покладальну, порівняльну, визначальну, цілісну (синтезу-
вальну);

– види професійної рефлексії (комунікативну, особистісну, інтелектуальну, 
кооперативну);

– операційний склад рефлексії – рефлексійні вміння, навички та дії [329].
І. Сара у своїх узагальненнях говорить про те, що кінець ХХ ст. характе-

ризується появою досліджень, присвячених рефлексійному мисленню вчителів 
у процесі викладання, а власне проблема рефлексійного викладання має стано-
вити окремий аспект професійної підготовки педагога [650].

Розглянемо основні зарубіжні концепції рефлексійного викладання.
Ще в 1930-х роках Дж. Дьюї (J. Dewey) установив зв’язок між рефлексій-

ним мисленням і процесом викладання. Він зазначає, що рефлексійне мислення 
є послідовністю думок, пов’язаних одна з одною, причому кожна нова дум-
ка ґрунтується на попередній. Учений назвав це явище послідовним активним 
підходом, який також пояснює становлення світогляду, вірувань, різних форм 
знань, пов’язаних із мисленням і процесом умовиводу. За Дж. Дьюї, потреба в 
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рефлексії виникає у практичних ситуаціях, які призводять особистість до вну-
трішнього конфлікту, викликаючи в неї сумніви, невпевненість, розгубленість, 
ставлять перед дилемою або перед іншими інтелектуальними труднощами, які 
потребують розмірковувань для їх осмислення. Рефлексійні процеси, згідно з 
баченням Дж. Дьюї, є найважливішою частиною педагогічної діяльності як у 
викладанні, так й у вихованні. Рефлексійні процеси перетворюють викладання 
на продуману когнітивну діяльність, яка запобігає рутині, імпульсивності та 
механічним діям, котрі не збігаються з метою навчально-виховної (освітньої) 
діяльності. Дж. Дьюї зазначає, що рефлексійне мислення зумовлює розгортан-
ня процесу через проходження трьох етапів, а саме: 

– формулювання проблеми або дилеми; 
– постановка мети й аналіз засобів її досягнення;
– узагальнення для нових ситуацій [799]. 

Д. Шон (D. Schon) звертає увагу на рефлексію у процесі викладання й у 
зв’язку з цим визначає два типи рефлексії: 

– у процесі діяльності;
– про цей процес [818]. 

Рефлексія у процесі діяльності здійснюється, за Д. Шоном, безпосеред-
ньо під час викладання у формі спонтанної реакції вчителя на цей процес і на 
проблеми, що виникають як результат інтеракції педагога зі студентами. Така 
рефлексія відбувається в реальному часі й вимагає швидкого розуміння того, 
що відбувається, і невідкладного вирішення проблеми. Рефлексія діяльності 
становить процес критичного розмірковування про дії та події, які раніше від-
булися в аудиторії. Цей тип рефлексії є можливим у формі процесу самостій-
ного мислення індивіда, зайнятого певною діяльністю, однак не становить його 
прерогативи, оскільки в такому разі індивід може звернутися за допомогою до 
іншої особи, котра бере участь в аналізі дій і їх осмисленні, а також перевірці 
можливих рішень, не властивих і не відомих викладачеві [599]. 

Згідно з Д. Шоном, рефлексія у викладанні передбачає елементи дефі-
ніціації проблеми, спроб знайти теоретичні й аналітичні розв’язки. Рефлексія 
у викладанні, на думку автора, становить «внутрішній обмін думками», що 
має замкнутий характер, і його метою є досягнення найкращого розуміння 
ситуації та її перебудова залежно від можливостей, які виникають у проце-
сі рефлексії. Циклічний характер рефлексії втілюється в тому, що ті зміни, 
які відбуваються, є одночасно основою для спостереження та навчання в ході 
рефлексії після дії [819]. 

К. Зайхнер (K. Zeichner) виокремлює такі аспекти рефлексії у процесі 
викладання: 

1) технічна рефлексія, яка належить до дій суб’єкта для досягнення по-
ставленої мети; 

2) практична рефлексія забезпечує зв’язок між діяльністю викладача й 
етичними, моральними та політичними принципами; 

3) критична рефлексія стосується морального й етичного мислення щодо 
діяльності, спрямованої на досягнення поставленої мети [828]. 
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Д. Росс (D. Ross) розглядає рефлексійне викладання як процес, який ві-
дображає здатність виявити проблему або дилему, розв’язувати їх і займатись 
пошуком нових альтернативних рішень [815]. 

Модель рефлексійного викладання, запропонована автором, містить чо-
тири складові: планування, виконання, спостереження, оцінка, які зумовлюють 
динамічну ланцюгову реакцію між собою. Попереднє планування є основною 
умовою кожного виконання. З початком виконання здійснюється процес оціню-
вання, який є основою для підготовки майбутньої діяльності. 

Модель рефлексійного викладання А. Чен (A. Chen) і С. Сенг (S. Seng) 
передбачає взаємодію двох складових цього процесу – поєднання критичного 
та творчого мислення. Такий діалектичний зв’язок відбувається як у процесі 
підготовки до занять, так і під час їх проведення, а також після них [797]. 

У двовимірній моделі рефлексійного викладання В. Лоуден (W. Louden) 
розглядаються параметри сфери інтересів (технічні, особистісні, вирішення 
проблеми, критичні) і форм діяльності (інтроспекція, повторення та відтворен-
ня, дослідження, спонтанність) [807]. 

Технічний аспект рефлексійного викладання передбачає прагнення пе-
дагога контролювати навколишній світ за допомогою законів, які можуть ви-
користовуватись для пояснення явищ, з якими йому доводиться мати справу. 
Особистісна зацікавленість визначається особистим досвідом педагога, що на-
копичується протягом усього професійного життя, і відіграє роль у вирішенні 
проблемних виховних ситуацій. Вирішення проблем є частиною рефлексійного 
процесу, що виявляється в ситуаціях невідкладного розв’язування проблеми (на 
занятті), формується як результат усунення дидактичних проблем. Параметр 
критики визначає спосіб дії викладача. Інтроспекція як форма рефлексійного 
викладання передбачає обміркування власних дій, самокритичну оцінку своїх 
дій, що призводить до зміни поведінки або педагогічних дій. Повторення та 
відтворення – вид рефлексії, що може збігатися чи не збігатися із самою дією, 
здійснюватись після закінчення педагогічного акту, а викладач одночасно звер-
тає увагу на труднощі й успіхи, ураховує власні професійні потреби. Аналіз є 
рефлексійною дією, яка відбувається одразу після закінчення педагогічної дії, 
передбачає поєднання педагогічних дій і їх обговорення. Спонтанність – це 
рефлексія в ході дії, має інтуїтивний характер, передбачає наявність великого 
педагогічного досвіду.

Таким чином, можемо свідомо стверджувати за результатами здійсне-
ного порівняльно-аналітичного дослідження наукових позицій щодо бачення 
поняття рефлексії та дотичного до нього категорійного поля, що у педагогічних 
працях рефлексія особистості майбутнього вчителя описується як: 

– процес подвоєного дзеркального відображення суб’єктами один одного, 
змістом якого постає відтворення особливостей один одного (Є. Рапаце-
вич); 

– не лише знання й розуміння людиною самої себе, а й з’ясування особи-
стістю того, як інші сприймають її індивідуальні особливості, емоційні 
реакції та когнітивні уявлення (В. Сластьонін); 
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– осмислення, оцінка та перетворення особистого досвіду в контексті ці-
лісної життєдіяльності, набуття якомога адекватніших знань про свою 
майбутню професійну діяльність, про світ, про інших людей, а відтак як 
побудову нового образу самого себе як професіонала (О. Кравців).

1.3 Понятійно-категорійне поле дослідження формування соціальної 
рефлексії особистості

Розгляд рефлексії в різних галузях науки дає змогу зосередити увагу на 
сутнісних характеристиках виучуваного дидактичного феномену, означеного в 
цілому як одна з найважливіших здатностей окремого індивіда чи то соціальної 
групи перебувати у відношенні не лише з собою, з виконуваною діяльністю, 
а й із соціокультурним оточенням. Необхідність розвитку рефлексійних умінь 
як ядра рефлексійної компетентності у процесі підготовки майбутніх учителів 
зумовлюється такими причинами: під час взаємодії з учнями, учитель постій-
но стикається з новими проблемами, ситуаціями, конфліктами, що потребують 
швидкого й ефективного їх розв’язування. 

Поняття «рефлексія» часто стосується діяльності вчителя. Так, К. Вазіна 
[108], К. Вербова [119], С. Кондратьєва [315], Ю. Кулюткін [353], А. Маркова [451-
453], Г. Сухобська [353] та інші вчені дійшли висновку, що результативність впливу 
педагога на учнів істотно підвищується завдяки рефлексійним процесам. 

Гносеологічні характеристики рефлексії та їхнє втілення в мисленнєвих, 
зокрема пізнавальних, процесах розкрито у працях Г. Антипова [16], О. Огур-
цова [514], В. Розіна [637]. Питання інтелектуальної та особистісної рефлексії 
розробляються в дослідженнях В. Давидова [177–179], О. Зака [223], О. Тюкова 
[728], Б. Ельконіна [781–784]. 

Місце рефлексії у структурі навчальної діяльності розкривалось у пра-
цях В. Рубцова [643], О. Семенова [655] та ін. Особливе значення, у тому числі 
для здійснюваного дослідження, набуває проблема з’ясування генетичних чин-
ників рефлексії. Основи цього наукового напряму закладено в дослідженнях 
Ж. Піаже [562–564]. У вітчизняній психології провідне місце посідають праці 
С. Максименка [392; 393]. 

Спробуємо здійснити порівняльно-аналітичний огляд сутнісного ро-
зуміння понять, конкретизації взаємозв’язку та взаємного підпорядкування 
рефлексійних умінь, рефлексійної позиції, рефлексійної культури та рефлексій-
ної компетентності особистості. Маємо також визначити взаємозв’язок понять 
«рефлексія», «рефлексійна позиція», «рефлексійні вміння», «рефлексійна ком-
петентність», «рефлексійна культура».

З’ясування сутності поняття «рефлексія» дасть нам можливість зробити 
порівняльний огляд змістового розуміння суміжних понять, а саме: «рефлек-
сійні вміння», «рефлексійна позиція», «рефлексійна культура», «рефлексійна 
компетентність».

Проблема рефлексії вивчається в різних наукових галузях: філософії, 
психології, педагогіці. Спектр змістів, у яких застосовують поняття рефлексії, 
достатньо широкий: самопізнання, самооцінка, самоаналіз, самосвідомість, 
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роздуми, обмірковування своїх дій та ін. Звертаючись до історії філософії, мож-
на відстежити генезу розвитку поняття рефлексії від «джерела ідей» у філо-
софії Просвітництва (Г. Лейбніц [367], Дж. Локк [377], Б. Спіноза [680], Д. Юм 
[787]), «методу мислення» в німецькій класичній філософії (Г. Гегель [145], 
І. Кант [246], І. Фіхте [737]) до розуміння рефлексії як загальної категорії різних 
галузей філософського знання (А. Большунов [89], В. Молчанов [89], В. Розин 
[637], Н. Трофімов [89]) [105]. 

Як уже зазначалося вище, у суто педагогічному вимірі з проекцією на 
застосування дидактичного потенціалу загальнонаукового феноменологічного 
явища рефлексію досліджували К. Вербова, І. Ісаєв, І. Казімірська, Б. Кова-
льова, С. Кондратьєва, В. Кривошеєв, Ю. Кулюткін, Л. Перміна, Є. Петруши-
хіна, В. Сластьонін, Г. Сухобська та ін. Висновок, що випливає з досліджень 
названих авторів, такий: якщо аналізувати педагогічний процес у контексті 
«суб’єкт-суб’єктної парадигми» (А. Бодальов, Г. Ковальов та ін.), то результа-
тивність взаємодії педагога з тими, хто навчається, значно підвищується завдя-
ки рефлексійним процесам [330]. 

Однією з провідних цілей сучасної вищої педагогічної освіти є розви-
ток у майбутнього вчителя бажання й уміння вчитися протягом усього життя, 
системно доповнюючи та збагачуючи професійні знання й уміння, набуті у про-
цесі навчання в ЗВО. Уміння вчитись як потреба в самовдосконаленні є фунда-
ментальною для професії вчителя. Педагог має вміти звертатися до свого вну-
трішнього світу, розуміти мотиви власних дій. Процес самопізнання й аналізу 
себе як суб’єкта педагогічної діяльності можливий для вчителя лише за умови 
сформованості рефлексійних умінь. Для студента педагогічного університету 
рефлексійні вміння є базовою властивістю, формування якої відбувається про-
тягом усього періоду навчання у вищій школі. 

У дисертаційній праці Т. Лопарьової рефлексійні вміння розглядаються 
як система свідомих дій та операцій, спрямованих на усвідомлення, розуміння 
й оцінку суб’єктом власного «Я», своєї діяльності та поведінки. Вони забезпе-
чують успішність перебігу процесів навчання, формують об’єктивну самооцін-
ку суб’єктом особистісних властивостей, поведінки, діяльності [379]. Специ-
фічні функції рефлексійних умінь висвітлюються як:

а) інтегративна: рефлексійні вміння є результатом діяльності, основа 
формування суб’єктної позиції й інструмент, що забезпечує суб’єктну реаліза-
цію особистості;

б) перетворювальна: рефлексійні вміння забезпечують успішність і вдо-
сконалення будь-якої діяльності, у тому числі навчальної [379].

Т. Ушева аналізує рефлексію майбутнього педагога через такі вміння: 
– аналізувати й адекватно сприймати самого себе;
– визначати й аналізувати причини своєї поведінки, а також її результатив-

ні параметри й допущені помилки;
– розуміти свої якості в теперішньому у порівнянні з минулим і прогнозу-

вати перспективи розвитку;
– розуміти причини дій іншого суб’єкта у процесі взаємодії;
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– аналізувати прожиті ситуації й ураховувати дії інших у своїх поведінко-
вих стратегіях;

– визначати підстави для діяльності;
– оцінювати власну позицію;
– прогнозувати подальший перебіг дій;
– повертатися думкою в минуле й оцінювати правильність обраного плану;
– самовизначатися в робочій ситуації;
– утримувати колективне завдання;
– приймати відповідальність за справу;
– здійснювати покрокову організацію діяльності та зіставляти результати 

з метою діяльності [732]. 
Дотичними до поняття «рефлексійні вміння студента» є поняття «рефлек-

сійна позиція», «рефлексійна культура», «рефлексійна компетентність».
Так, М. Д’яченко та Л. Кандибович розуміють і дефініціюють поняття 

«рефлексія вчителя» як процес пізнання ним самого себе як професіонала, свого 
внутрішнього світу, аналіз власних думок і переживань, пов’язаних із педагогічною 
діяльністю, міркування про самого себе як особистість, усвідомлення того, як його 
сприймають й оцінюють учні, колеги, інші люди довкола [594, с. 232].

Особистість прагне зайняти певну життєву позицію й одночасно виявляє 
себе в діяльності. Рефлексія дає змогу говорити про таке особливе особистісне 
утворення, як рефлексійна позиція педагога.

За сприйняття позиції як категорії розуміти її необхідно як значеннєву 
життєву орієнтацію: погляди, уявлення, настанови й диспозиції особистості 
щодо умов власної життєдіяльності [594]. Отже, позицію можна розглядати як 
єдність суб’єктивного й об’єктивного в особистості, що формується в спільній 
діяльності з іншими.

У психолого-педагогічній літературі «рефлексійну позицію» («рефлек-
сійну активність», «готовність до педагогічної рефлексії», «педагогічну рефлек-
сію» та ін.) розглядають як:

– узагальнено-ціннісне ставлення до професії та педагогічної діяльності 
(С. Вершловський); 

– оцінний компонент професійного мислення вчителя (О. Цокур); 
– особистісно значущий зміст діяльності (Л. Яковлєва); 
– певну фазу діяльності, що виникає в ситуації суперечності необхідного й 

можливого (В. Лекторський).
Так, О. Багдай до широкого наукового застосування вводить словоспо-

лучення «рефлексійна позиція студента», характеризуючи її як стійку усвідом-
лену систему ставлень особистості до власної діяльності й до себе як суб’єкта 
майбутньої професійної діяльності, що забезпечує формування та збагачення 
досвіду особистості. Сформована рефлексійна позиція виявляється як готов-
ність до усвідомленого вибору найефективнішого способу дії в різних ситуаці-
ях майбутньої професійної діяльності [46]. 

Культура в системі освіти посідає провідне місце, оскільки відіграє знач-
ну роль у процесі становлення й розвитку особистості студента. Переймаючи 
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досвід поколінь, убираючи в себе людську культуру, він пізнає навколишній 
світ, формується як особистість.

Рефлексійна культура є засобом удосконалення педагогічної культури 
педагога. 

О. Раздорська зазначає , що професійна рефлексія та рефлексійна культу-
ра в сучасних умовах є важливими механізмами саморозвитку та професійного 
зростання студентів. Науковець тлумачить рефлексійну культуру як інтеграль-
ну якість, котра може бути представлена єдністю теоретичної й практичної 
готовності особистості до створення внутрішніх цінностей, що визначаються 
через осягнення сенсу життя й професії, самоаналіз, самооцінку та саморозу-
міння [598]. 

Рефлексія педагога на себе й на культуру стає умовою наповнення сен-
сом педагогічної діяльності, завдяки чому пояснення як ознака безупинної на-
ступності діяльного освоєння світу утворює пізнавальне відношення відповід-
ності між діями людини й об’єктами світу [727, с. 123], між діями педагога та 
об’єктами виховання і навчання, іншими словами, освітнього процесу.

Педагог, вступаючи у взаємодію з учнем (студентом), проектуючи на 
нього культурний досвід, виступає тим самим суб’єктом культури. Тут виявля-
ється суперечність: педагог, накладаючи на об’єкт виховання й навчання (осві-
ти) визначення досвіду, об’єктивує їх або, як наголошує М. Туровський, трактує 
їх як належне суб’єктові навчання – учню (студенту). Задля зняття цієї супереч-
ності педагог об’єктом рефлексії робить об’єктивацію, а тим самим – і себе як 
суб’єкта культури [727, с. 123].

У педагогічній діяльності сполучаються три рівні культури. Завдяки та-
кому сполученню педагогічні дії «замикають» усю систему «культура – діяль-
ність» на самій собі, повертають її до вихідного початку, але на зовсім іншій 
основі – особистісної діяльності [316, с. 61].

Розгляд понять «рефлексійна культура» і «рефлексійна компетентність» 
із погляду рівнів освіченості дає змогу визначити низку важливих науково об-
ґрунтованих позицій.

Так, за Б. Гершунським, рефлексійну компетентність можна розглядати 
як компоненту рефлексійної культури. А культура сприймається як найвищий 
рівень вияву освіченості та компетентності.

Рефлексійну компетентність вивчають у своїх наукових напрацюваннях 
Ю. Бабаян [44; 45], О. Гулеєва [171], А. Максимов [394]. На думку науковців, 
рефлексійна компетентність утілюється у вдумливе й відповідальне ставлення 
до своєї діяльності, яке ґрунтується на постійному осмисленні цієї діяльності 
та її результатів в інтересах інших людей. 

О. Гулеєва визначає рефлексійну компетентність студентів педагогічного 
коледжу як професійну якість особистості, яка дає змогу найбільш ефективно й 
адекватно здійснювати рефлексійні процеси, реалізовувати рефлексійні здібності 
та суб’єктність студентів через створення ними образу «Я-педагог», що забезпечує 
процес розвитку й саморозвитку, сприяє творчому підходу до професійної діяльно-
сті, досягненню її максимальної ефективності й результативності [171].  
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Рефлексійна компетентність складається з поінформованості щодо про-
цесів актуалізації особистості, реалізації рефлексійних здібностей стосовно 
осмислення та подолання стереотипів мислення й утворення нового інновацій-
ного змісту. Це важлива професійна якість особистості, що позитивно впли-
ває на процеси індивідуально-професійного розвитку [729, с. 50]. Структура 
рефлексійної компетентності містить: 

– знання про рольові функції й позиціональну організацію колективної 
взаємодії (визначається як кооперативний тип рефлексії); 

– уявлення про внутрішній світ іншої людини, психологічні детермінанти 
її активності й відносин (комунікативний тип рефлексії); 

– уявлення про свої вчинки й відносини, образ власного «Я» як індивіду-
альності (особистісний тип рефлексії); 

– знання про об’єкти та способи взаємодії з ними, здатність інтроспектив-
но переглядати й відстежувати перебіг своєї інтелектуальної діяльності 
(інтелектуальний тип рефлексії). 
 Система взаємопов’язаних і взаємозумовлених компонент рефлексій-

ної компетентності охоплює:
– когнітивну;
– операційну;
– особистісно-мотиваційну [645, с. 2].

А. Максимов [394], у свою чергу, пропонує сприймати як концептуальні 
засади формування рефлексійної компетентності такі положення: 

– процес підготовки майбутніх педагогів має здійснюватися на основі ком-
петентнісно-діяльнісного підходу; 

– підґрунтям процесу підготовки майбутніх педагогів має стати спеціаль-
но організована педагогічна рефлексія; 

– рефлексійна компетентність є системоутворювальною компетентністю 
сучасного педагога; 

– процес формування рефлексійної компетентності має бути адекватним 
природі рефлексійної дії. 
Рівень професійної компетентності фахівця значною мірою залежить не 

лише від рівня усвідомлення ним професійних обов’язків, а й від його здат-
ності до самопізнання, самовдосконалення. Рефлексійна компетентність як де-
термінанта соціалізації особистості, механізм професійної та соціальної іден-
тичності, входить до переліку обов’язкових компетентностей. А формування та 
розвиток рефлексійної компетентності – це процес, який передує професійній 
діяльності студентів.

Отже, за результатами аналізу певної сукупності понять на рівні кате-
горійного сприйняття та представлення на рівні термінів у різноманітному 
дефініційному оформленні у площині здійснюваного дослідження проблеми 
формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя, а також порівняльно-а-
налітичного огляду сутнісного розуміння понять «рефлексія», «рефлексійна 
позиція», «рефлексійні вміння», «рефлексійна культура» та «рефлексійна 
компетентність» можемо констатувати таке: 
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– рефлексійні вміння визначаємо як ядро рефлексійної компетентності та 
розглядаємо їх як систему свідомих дій і операцій, спрямованих на усві-
домлення, розуміння й оцінку суб’єктом власної діяльності та поведінки; 

– рефлексійна позиція виявляється як готовність до усвідомленого вибору 
найефективнішого способу дії в різних ситуаціях майбутньої професій-
ної діяльності; 

– рефлексійну культуру та рефлексійну компетентність особистості вбача-
ємо як найвищий рівень освіченості та компетентності. 

1.4 Визначення специфіки сутнісного розуміння формування соціальної 
рефлексії майбутніх учителів як дидактичного феномену: загально-  
педагогічні підходи

Спробуємо визначити основоположні позиції загальнопедагогічної ме-
тодології щодо розуміння сутності проблеми формування соціальної рефлексії 
в майбутніх учителів, що здійснюється у процесі їхньої підготовки у педаго-
гічному ЗВО. У розширеному концептуальному полі маємо провести аналіз 
теоретичних напрацювань сучасної педагогічної та психологічної, перш за все 
наук, котрі прямо чи опосередковано можуть впливати на подальшу практи-
ку запровадження в реальний процес вищої педагогічної школи дидактичних 
механізмів, котрі, у свою чергу, результативно впливатимуть на ефективність 
процесу цілеспрямованого формування досліджуваного явища.

На ґрунті аналізу теоретико-методологічних засад та підходів щодо 
розуміння сутності поняття про формування соціальної рефлексії майбутніх 
учителів у процесі навчання, маємо зупинитися на визначенні змісту понять 
«компетентність», «рефлексійна компетентність», «соціальна компетентність», 
«соціально-рефлексійна компетентність». У світлі реалізації положень компе-
тентнісного підходу спробуємо узагальнити основні уявлення науковців про 
феномен професійної компетентності фахівця (професійно-педагогічної в 
контексті здійснюваного дидактичного дослідження), а також надати всебічне 
представлення ознакових характеристик основних компонент дидактичного 
феномену соціальної компетентності майбутнього вчителя. 

Передусім маємо наголосити на значущості рефлексії в цілому як необ-
хідної компоненти за різних наукових підходів щодо визначення професійної (у 
тому числі й професійно-педагогічної) компетентності. 

На рівні перспектив подальшого дослідження проблеми формування со-
ціальної рефлексії майбутніх учителів (а також соціально-рефлексійної компе-
тентності як її функціонального результату вияву) особливої ваги набувають 
положення щодо необхідності пошуку й активного застосування дидактично-
го потенціалу організації та здійснення навчання у вищій педагогічній школі 
з проекцією на цілеспрямоване формування непростого комплікативного ди-
дактичного феномену соціальної рефлексії особистості в цілому та соціальної 
рефлексії майбутнього вчителя зокрема, а також здійснення саме рефлексійного 
аналізу освітньої соціально значущої діяльності як чинника соціалізації особи-
стості.
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Новітні суспільно-політичні умови, котрі викликають оновлення вимог, 
що постають перед системою педагогічної освіти, потребують також постійно-
го перебування вчителів і викладачів у освітньому просторі, котрі безперервно 
вдосконалюють свої знання, уміння й навички як центральне змістово-визна-
чальне та функціонально-діяльнісне основоположне ядро формування компе-
тентностей (загальних і фахових). Пріоритетним завданням сучасної освіти є 
забезпечення її неперервності. 

Так, 17 січня 2018 р. з’являється новий перелік ключових компетент-
ностей для навчання протягом життя. У цей день було схвалено оновлену ре-
дакцію цих компетентностей, котру оприлюднено в рекомендаціях 2018/0008 
(NLE) Європейського парламенту та Ради (ЄС).

До цього переліку включено (http://dysosvita.blogspot.com/2018/01/2018.
html?m=1):

– грамотність (Literacy competence);
– мовна компетентність (Languages competence);
– математична компетентність і компетентність у науках, технологіях та 

інженерії (Mathematical competence and competence in science, technology 
and engineering);

– цифрова компетентність (Digital competence);
– особиста, соціальна та навчальна компетентність (Personal, social and 

learning competence);
– громадянська компетентність (Civic competence); 
– підприємницька компетентність (Entrepreneurship competence);
– компетентність культурної обізнаності та самовираження (Cultural 

awareness and expression competence).
Необхідність створення умов для неперервної освіти протягом життя уз-

годжується з потребою формування освіти на всіх рівнях на спільній (у базових 
позиціях) концептуальній основі, включаючи вищу освіту. Це зумовлює необ-
хідність реалізації завдань, що співвідносяться зі стандартами європейської 
освіти (провідна умова інтеграції України до світового освітнього простору): 

– пріоритетність самоосвіти та самовдосконалення; 
– освіта як сфера самореалізації особистості; 
– розвиток творчих здібностей і навичок; 
– освіта впродовж життя.

Важливою складовою фахової підготовки сучасного вчителя є забезпе-
чення його здатності виявляти себе як сформовану соціально зрілу особистість, 
здатну не лише виконувати свої функціональні обов’язки як педагога-предмет-
ника, а й здійснювати, як наголошувалося, рефлексію контраверсійних соціаль-
них процесів, які відбуваються в Україні та світі.

На різних методологічних засадах проблему розвитку та формування про-
фесійно важливих новоутворень та індивідуальних властивостей студентів дослід-
жують: А. Арістова [18-34], Ю. Бабанський [40–43], І. Бех [66; 67], Н. Бібік [71–73], 
В. Бондар [90–93], А. Капська [247], В. Ковальчук [268–297], І. Малафіїк [395–397], 
О. Малихін [400–447], О. Савченко [646–648], О. Топузов [703–720] та ін.
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Рефлексійні процеси досліджуються такими вченими, як Н. Бібік [71–73], 
А. Деркач [190], І. Зязюн [236–238], А. Маркова [451–453], М. Марусинець [455–
458], О. Савченко [646–648], І. Ульянич [729], Г. Щедровицький [776].

Проблеми визначення змісту й умов формування соціальної компетент-
ності вивчали: І. Зимня [228–232], А. Кузьмінський [352], В. Куніцина [356], 
А. Мудрик [479], А. Хуторськой [755-758].

Задля підготовки будь-яких висококваліфікованих фахівців різних царин 
знань, а особливо в галузі підготовки спеціалістів до успішного ведення педаго-
гічної діяльності в сучасних умовах, має бути базисна, ґрунтовна компетентніс-
на основа. Сучасні педагоги-дидакти активно вивчають проблематику, пов’яза-
ну з пошуком інноваційних форм, методів, прийомів і засобів організації нав-
чання у вищій школі в цілому й у вищій педагогічній школі зокрема, передусім 
коли йдеться про врахування дихотомії професійної підготовки майбутнього 
вчителя, яка відображається в таких пріоритетних напрямах його становлення 
як фахівця вищої кваліфікації освітньої галузі, а саме: 

– по-перше, психолого-педагогічної підготовки (що є необхідною й 
обов’язковою для кожного вчителя-предметника);

– по-друге, фахово-предметної (залежно від того, право які предмети він 
отримує викладати).
На думку експертів Організації економічного співробітництва та розвитку 

(ОЕСР), метою застосування компетентнісного підходу є забезпечення продуктив-
ності та конкурентоспроможності на ринку праці, скорочення безробіття завдяки 
розвитку гнучкої (адаптивної) і кваліфікованої робочої сили, розвиток середовища 
для інноваційних перетворень в умовах глобальної конкуренції [686]. 

Активація компетентнісного підходу відбувається як на макро-, так і на 
мікрорівнях. У суто практичній площині в реаліях української системи освіти 
та в умовах фахової підготовки спеціалістів компетентнісний підхід дає змогу:

– перейти у професійній освіті від орієнтації на відтворення знань до їх-
нього застосування в досконалішій формі;

– «зняти» диктат об’єкта (предмета) праці;
– покласти в основу стратегії освіти підвищення гнучкості її форм і мето-

дів на користь розширення можливості працевлаштування випускників 
ЗВО та їхньої здатності виконувати розширений обсяг функцій і завдань;

– забезпечити пріоритет міждисциплінарно-інтегрованих вимог до резуль-
тату освітнього процесу;

– пов’язати тісніше мету освіти майбутніх фахівців із ситуаціями їхньої 
самореалізації у світі професійної праці;

– орієнтувати людську діяльність на нескінченну розмаїтість професійних 
і життєвих ситуацій [312].
Варто наголосити, що під час реалізації положень компетентнісного під-

ходу актуалізується такий феномен, як «студентоцентроване навчання», пара-
лельно із запровадженням якого відбуваються дидактико-методичні процеси, 
котрі забезпечують «академічну та професійну прозорість» та ін. у подібному 
стратегічному контексті. 
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Визнаючи компетентнісний підхід як парадигмально-визначальний на 
сучасному етапі розвитку педагогічної науки та вдосконалення змісту вищої 
педагогічної освіти загалом розробляються ключові компетентності сучасного 
педагога як складові його професійно-педагогічної компетентності: 

– психолого-педагогічна компетентність;
– фахово-предметна компетентність (сукупність предметних компетент-

ностей);
– методологічна компетентність;
– методична компетентність;
– самоосвітня компетентність [408].

Узагальнення наявного наукового досвіду вивчення досліджуваної про-
блеми на різних рівнях методології дає змогу конкретизувати простір автор-
ських дослідницьких зусиль і визначити, що сприятлива основа для форму-
вання соціально-рефлексійної компетентності сучасних студентів – майбутніх 
учителів – може бути створеною саме у процесі навчання гуманітарних дисци-
плін. Отже, основним методологічним підходом, положення якого максимально 
маємо враховувати щодо визначення та розуміння сутності поняття соціальної 
рефлексії й соціально-рефлексійної компетентності майбутніх учителів, постає 
компетентнісний підхід, але також не варто залишити поза увагою позиції осо-
бистісно орієнтованого, системного, суб’єктного та діяльнісного підходів. 

Компетентнісний підхід в освіті пов’язаний з особистісно орієнтованим, 
оскільки стосується особистості студента й може бути реалізованим і перевіре-
ним лише у процесі виконання конкретним студентом певного комплексу дій. 
Загальними принципами цього підходу є створення умов для розвитку й са-
морозвитку особистості, реалізація педагогом відповідальності за результати 
освітнього процесу, рефлексія, побудова образу «Я».

З позицій розуміння компетенції як сукупності знань, професійного дос-
віду, здатності діяти й навичок поведінки індивіда, людина, що не є компетент-
ною, не зможе повною мірою й у соціально значущих аспектах їх реалізовувати.

Однією з важливих і необхідних вимог сучасних реальній виступає со-
ціальна компетентність як результат готовності студента та його особистісна 
характеристика.

Дослідники К. Кузьмін [345] та Б. Сутирін [346] визначають соціальну 
компетентність як комплексний феномен, у якому органічно поєднуються знан-
ня людини, котрі необхідні для розширення власного світобачення та відповід-
них дій щодо зміни умов свого існування в соціумі, способи реалізації здобутих 
знань із надання допомоги іншим та засоби формування менталітету.

Самооцінка та рефлексія навчальних результатів у освіті визначаються 
поняттям «ключова компетенція», яка є комбінацією набутих знань, навичок і 
ціннісного ставлення. 

За О. Малихіним та О. Герасимовою, рефлексійна компетентність є ор-
ганічною складовою особистісно-професійної компетентності майбутнього пе-
дагога, яка скерована на оволодіння знаннями та цілеспрямоване застосування 
у прогнозуванні, плануванні та реалізації професійно значущої педагогічної ді-
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яльності, активізує розвиток його власних здібностей, у прагненні до самореа-
лізації в соціально корисній діяльності, забезпечує його особистісно-професій-
не становлення вже впродовж навчання у педагогічному ЗВО. До компонентної 
структури рефлексійної компетентності студента педагогічного університету 
відносять: 

– рефлексійні вміння в їх оновленому розумінні та змістово-структурному 
уявленні про їхню сутність; 

– набутий у минулому й актуалізований у реальній професійно значущій 
діяльності майбутнього педагога досвід рефлексії, що застосовується на 
мотиваційно-ціннісних засадах; 

– здатність і готовність до рефлексійної діяльності; 
– константно поновлювані знання про психолого-педагогічну функціо-

нально-структурну сутність рефлексії, рефлексійної діяльності та дотич-
них феноменів [148].
О. Малихін у наукових працях пропонує власне бачення стосовно того, що 

рефлексійні вміння особистості розуміємо як складно структуроване особистісне 
утворення, синтез усвідомлених дій, операцій, самоставлення (як ставлення до 
себе), що втілюється в здатності особистості об’єктивно аналізувати свій внутріш-
ній світ, індивідуальні властивості, діяльність, поведінку в різноманітних ситуаціях 
взаємодії з оточенням, спонукає до самовизначення й активності [404].

Структурно-змістовий аналіз рефлексійної компетентності, проведений 
на основі вивчення робіт О. Анісімова [15], В. Метаєвої [465], І. Семенова [655], 
С. Степанова [655], А. Хуторського [755–758] та ін., дає нам змогу виокремити 
певні, на наше переконання, необхідні й достатні теоретичні передумови про-
ектування рефлексійної компетентності як складової соціально-рефлексійної 
компетентності.

На загальнонауковому та конкретно-науковому (предметно-науковому) 
рівнях методологічну основу дослідження становлять: 

– загальнонаукова методологія як спосіб пізнання психолого-дидактичних 
фактів, явищ, процесів;

– сучасні теорії педагогічної діяльності щодо пізнання, проектування та 
моделювання процесів і явищ в освіті;

– ідеї соціальної, педагогічної та психологічної наук про сутність особи-
стості;

– педагогічні концепції дослідного, розвивального, проблемного, особи-
стісно орієнтованого, комбінованого, інтегрованого, контекстного та си-
туаційно зумовленого навчання;

– гносеологія, сучасні теорії педагогічної діяльності щодо пізнання та мо-
делювання процесів і явищ в освіті;

– концепція особистісно орієнтованого навчання; 
– історичний і системно-комплексний принципи науково-педагогічного 

пошуку; 
– історико-педагогічний і системно-синергетичний принципи наукового 

пошуку у площині дидактики вищої школи.
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 За результатами здійсненого теоретичного аналізу, певних узагальнень 
позицій і підходів різних науковців до сутнісного розуміння досліджуваного 
феномену, на нашу думку, під соціально-рефлексійною компетентністю слід 
розуміти інтегрований комплекс компетентностей, що реалізуються в системі 
особистісних, соціальних і психологічних здатностях задля забезпечення роз-
витку та саморозвитку, активації творчого підходу, професійної діяльності, до-
сягнення максимальної ефективності та результативності

Отже, на ґрунті здійсненого аналізу основних методологічних положень, 
що покладаються в основу дослідження проблеми розуміння сутності соціаль-
ної рефлексії та соціально-рефлексійної компетентності майбутнього вчителя, 
доведено доцільність та актуальність проведення не лише теоретичного, а й 
емпіричного дослідження, яке передбачає вивчення теоретико-методологічної 
основи, а також запровадження практичних дидактико-методичних рекомен-
дацій у площині окресленої науково-педагогічної проблеми, а саме: потреба 
у формуванні соціально-рефлексійної компетентності студента педагогічного 
ЗВО – майбутнього вчителя як здатності й готовності розв’язувати розмаїття 
комплексних і суперечливих соціально забарвлених ситуацій у майбутній про-
фесійно-педагогічній діяльності. 

Представлені узагальнені результати теоретико-методологічних поло-
жень надають достатні необхідні та науково верифіковані підстави для подаль-
шого розгортання представлення результатів здійсненого дослідження дидак-
тичної проблеми формування соціальної рефлексії майбутніх учителів у проце-
сі вивчення гуманітарних дисциплін. Подальше висвітлення дидактичної про-
блеми має вбачатися в деталізованому розкритті й теоретичному обґрунтування 
концепції, гіпотези, комплексу дидактичних умов, інтегрально-функціональної 
дидактичної моделі формування соціальної рефлексії майбутніх учителів. 
Окремого деталізованого вивчення потребує питання застосування приховано-
го та ще нерозкритого дидактичного потенціалу організації та здійснення нав-
чання у вищій педагогічній школі з проекцією на цілеспрямоване формування 
соціально-рефлексійної компетентності майбутнього вчителя; рефлексійного 
аналізу освітньої й самоосвітньої соціально значущої діяльності на інтеграцій-
ній основі як чинника соціалізації особистості.

1.5. Системно-синергетичне розуміння поняття «соціальна рефлексія 
майбутнього вчителя»

Актуальність звернення до системного й синергетичного підходів як загаль-
нонаукової методологічної основи щодо визначення поняття «соціальна рефлексія 
майбутнього вчителя» полягає в усвідомленні потреби в тому, щоб дати наукове об-
ґрунтування сутнісного розуміння поняття соціальної рефлексії майбутнього вчите-
ля на основі врахування положень саме системного й синергетичного підходів, як 
окремо, так і в їх інтегральному поєднанні з виходом власне на системно-синерге-
тичне розуміння сутності виучуваного дидактичного феномену. 

Систeмa прoфeсiйнoї пiдгoтoвки мaйбутнiх учителів є дoстaтньo склaд-
нoю: з oднoгo бoку, вoнa склaдaється з пiдсистeм – фaкультeтiв, вiддiлeнь, кур-
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сiв, груп тoщo, а з другoгo – вхoдить як пiдсистeмa до систeми прoфeсiйнoї 
oсвiти. Цe дає змогу рoзглянути сaм прoцeс прoфeсiйнoї пiдгoтoвки майбут-
ніх учителів як вiднoснo сaмoстiйну пeдaгoгiчну систeму (мeтa, змiст, мeтoди 
прoфeсiйнoї пiдгoтoвки, фoрми oргaнiзaцiї нaвчaльнo-пiзнaвaльнoгo прoцeсу, 
зaсoби нaвчaння, нaукoвo-пeдaгoгiчнi прaцiвники, eфeктивнi дидактичні умo-
ви, рeзультaт прoфeсiйнoї підготовки вчителя). 

Прoфeсiйну пiдгoтoвку, як склaдну динамічну систeму, що певним чином 
задтна до самоорганізації, досліджували такі науковці (В. Ковальчук [268–297], 
В. Крaєвський [330–333], A. Лiгoцький [375], Н. Ничкало [488–508], O. Плaхoт-
нiк [566], В. Слaстьoнiн [669–672], Б. Шaпiрo [767], Є. Юдiн [786] тa iн.).

Пeдaгoгiчну систeму, визнaчaючи її, як сoцiaльнo зумoвлeну цiлiснiсть, 
спрямoвaну нa фoрмувaння тa рoзвитoк oсoбистoстi мaйбутнiх фaхiвцiв до-
сліджували В. Бeспaлькo [64], Н. Кузьмiнa [347-350], Ю. Тaтур [698; 699] тa iн.

Осoбистiсний пiдхiд як нaвчaльну систeму, щo спрямoвaнa нe лише нa 
пiдгoтoвку, a й нa пoстiйний рoзвитoк oсoбистoсті як aктивного суб’єкта прaцi, 
пiзнaння, спiлкувaння в своїх роботах ґрунтовно висвітлювали М. Бaхтiн [58], 
I. Бeх [66; 67], A. Мaслoу [459–-461], К. Рoджeрс [633; 634] тa iн.

Дiяльнiсний пiдхід як прoцeс рoзвитку тa фoрмувaння oсoбистoсті мaй-
бутнього учителя висвітлено у працях таких науковців, як М. Бoришeвський 
[99], Л. Вигoтський [133–136], П. Гaльпeрiн [142–144], Д. Eлькoнiн [781–784], 
O. Лeoнтьєв [372; 373], Б. Лoмoв [378], С. Мaксимeнкo [392; 393], С. Рубiнштeйн 
[640–642], Г. Щукiнa [780] тa iн.

Реалізацію положень синергетичного підходу в педагогіці детально опи-
сують у своїх наукових роботах О. Бочкарьов [101], В. Виненко [124], С. Кле-
пко [261], В. Кушнір [359; 360], В. Маткін [462], Л. Сурчалова [687], Ю. Талагаєв 
[694], М. Федорова [734] та ін.

Спробуємо запропонувати обґрунтування визначення сутнісного розу-
міння поняття соціальної рефлексії майбутнього вчителя на основі врахування 
положень системного й синергетичного підходів як загальнонаукової методоло-
гічної основи та їх інтегральної взаємодії, що відображається як імплементація 
положень системно-синергетичного підходу за урахування положень низки до-
тично важливих інших методологічних підходів, котрі згадувалися вище.

Оскільки проблему формування соціальної рефлексії майбутніх учителів 
розглядаємо саме з позицій системного та синергетичного підходів, у мeжaх 
системного підходу розкриваються систeмoутвoрювальні eлeмeнти прoфeсiй-
нoї пiдгoтoвки, якi вступaють у спeцифiчнi нaвчaльнo-прoфeсiйнi вiднoсини тa 
взaємoдiю згiднo з цiлями прoфeсiйнoї пiдгoтoвки мaйбутнiх учителів.

Системний підхід (англ. systems thinking – системне мислення) як напрям 
методології досліджень полягає в дослідженні об’єкта як цілісної множини еле-
ментів у сукупності відношень і зв’язків між ними, тобто розгляді об’єкта як 
моделі (певним чином змодельованого новоутворення) системи. Ефективність 
системного підходу залежить від характеру застосовуваних загальносистемних 
закономірностей, що встановлюють зв’язок між системними параметрами. 

До основних принципів системного підходу відносять: 
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– цілісність (яка дає змогу розглядати систему одночасно і як єдине ціле, і 
як підсистему розташованих вище рівнів); 

– ієрархічність побудови (наявність множини (принаймні двох) елементів, 
що розміщені на основі підпорядкування елементів нижчого рівня еле-
ментам вищого рівня);

– структуризація (дає змогу аналізувати елементи системи та їх взаємо-
зв’язки в межах конкретної організаційної структури); 

– множинність (уможливлює застосування множини кібернетичних, еко-
номічних і математичних моделей для опису окремих елементів та сис-
теми в цілому).
В. Сагатовський говорить про те, що найточнішим опис об’єкта є тоді, 

коли він подається як система. Інформація, отримана на основі системного під-
ходу, має ознаки двох принципово важливих властивостей: 

– по-перше, дослідник отримує лише необхідну інформацію;
– по-друге, той самий дослідник отримує інформацію, що є достатньою 

для розв’язування поставленого завдання. 
Така особливість системного підходу зумовлюється тим, що розгляд 

об’єкта як системи означає розгляд його лише у певному вимірі, у тому аспекті, 
в якому об’єкт постає як система. Системні знання – результат пізнання об’єкта 
в цілому, а також певного «зрізу» з нього, здійсненого відповідно до певних 
наявних системних характеристик, властивих об’єкту [590]. 

Категорія «система» належить до загальних категорій, тобто виявляєть-
ся такою, що може бути застосовна для здійснення та надання характеристики 
будь-яких предметів і явищ, усіх об’єктів. Останні не можна розділити на сис-
теми й не-системи. Будь-який об’єкт є в одному представленні системою, а в 
іншому – не-системою. Визначити об’єкт як систему означає виділити саме те 
відношення, за якого він виступає як система. Як певна система об’єкт сприй-
мається лише щодо своєї мети – тієї, яку він здатний реалізувати, досягти. І в 
цьому сенсі об’єкт є цілим, становить цілісність. У прикладному аспекті «ціліс-
ність» і «системність» розглядаються як тотожні властивості явищ.

Системний підхід має два аспекти: пізнавальний (описовий) і конструк-
тивний (використовується під час створення систем). Кожний із названих ас-
пектів має власний алгоритм реалізації. За умови дотримання описового підхо-
ду зовнішні вияви системи (доцільні властивості, а також функції як способи 
досягнення мети) пояснюються через її внутрішню будову – склад і компліка-
тивну структуру. У ході проектування системи процес відбувається за певними 
категорійно-визначальними етапами: проблемна ситуація – мета – функція – 
склад і структура – зовнішні умови. Одночасно маємо акцентувати увагу на 
тому, що конструктивний та описовий аспекти вияву системного підходу, як 
правило, тісно пов’язані й взаємодоповнюють один одного.  

I. Блaубeрг i Є. Юдiн наголошують, що систeмний пiдхiд – цe eлeмeнт 
нaукoвo-мaтeрiaлiстичнoї мeтoдoлoгiї, котрий дає змогу в пeвнoму, сaмe систeм-
нoму, aспeктi рoзглядaти рiзнi прирoднi тa сoцiaльнi oб’єкти. У дoслiджeннях 
приклaднoгo хaрaктeру систeмний принцип реалізується у двoх взaємoзaлeж-



ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 47

них фoрмaх: aнaлiтичнiй і синтeтичнiй. У пeршoму випaдку пeрeдбaчaється 
пoдiл цiлoгo нa пiдсистeми й eлeмeнти, що є йому притаманними; у другому – 
пeрeдбaчaється їх iнтeгрaцiя. Aнaлiтичнa фoрмa є бeзпeрeчною нa eтaпi прoeк-
тувaння й кoнструювaння рiзноманітних систeм тa oргaнiзaцiй, синтeтичнa – 
задля пoбудoви aбстрaктних мoдeлeй oпису систeмних oб’єктiв [374].

В. Крaєвський свого часу зазначав, щo систeмний пiдхiд дaє змогу нe 
лише здобути знaння прo oб’єкт пiзнaння, a й рoзкрити внутрiшню структуру 
йoгo зв’язкiв iз зoвнiшнiм сeрeдoвищeм. Вiдпoвiднo дo ньoгo, oснoвoю в дiяль-
нoстi систeми є: 

– нaявнiсть у систeмі iнтeгрaтивних якoстeй, влaстивoстeй, щo виникaли 
внaслiдoк взaємoдiї її eлeмeнтiв, яких нe мaв жoдeн із цих, oкрeмo взя-
тих, eлeмeнтiв; 

– зaгaльнa структурa систeми поєднувала всi eлeмeнти систeми; 
– пoвнoтa нaбoру eлeмeнтiв систeми, пoгoджeнiсть усiх функцiй eлeмeнтiв 

систeми, нaявнiсть зв’язкiв з iншими систeмaми; 
– нaявнiсть мeти в систeмi [333].

Зазначимо, що синергетичний підхід у педагогіці (О. Бочкарьов [101], 
В. Виненко [124], С. Клепко [261], В. Кушнір [359; 360], В. Маткін [462], Л. Сур-
чалова [687], Ю. Талагаєв [694], М. Федорова [734] і ін.), який почав розробля-
тися в останнє десятиліття ХХ ст., не отримав у педагогічній літературі одно-
значного визначення. Побутує думка, що не доцільно тлумачити поняття «си-
нергетичний підхід» як загальноприйнятий, оскільки синергетичний підхід має 
багато спільного із системним підходом. Однак багато дослідників вважають, 
що синергетичний підхід виявляє універсальний характер і може впроваджува-
тися у багатьох предметних областях науки, у тому числі в системному аналізі.

Вивчення наукових праць, котрі було присвячено проблемі застосуван-
ня ідей синергетичного підходу у педагогіці, засвідчує, що його роль значною 
мірою ще не виявлена, однак, як вважають науковці, багато важливих проблем 
освіти завдяки синергетичному підходу можуть отримати оригінальні й пер-
спективні вирішення.

Таким чином, можна говорити про необхідність застосування синерге-
тичного підходу в освіті, оскільки нині в теорії педагогіки з’явилося доволі 
багато робіт, у яких доцільність застосування методів синергетики визнається 
самоочевидною. В. Виненко [124] вважає, що у педагогічній практиці настав 
час застосування ідеології синергетики, синергетичного підходу, оскільки бі-
фуркаційний механізм розвитку, в основі якого перебуває процес самооргані-
зації, чергування хаосу й порядку, є універсальним принципом світобудови, 
характерним для систем найзагальнішого виду.

Як вважає А. Євтодюк [209], застосування досягнень у розробленні си-
нергетичної парадигми дає змогу відстежити загальність синергетичних зако-
нів, яким підпорядковуються процеси в системах різного онтологічного похо-
дження, котрі є здатними до самоорганізації. Саме це спонукає дослідників у 
галузі педагогічної синергетики звертатися до синергетичного моделювання 
задля здійснення аналізу розвитку й трансформації різних освітніх систем.
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Важливість міжпредметних зв’язків у функціонуванні педагогічної те-
орії відзначає В. Сластьонін [669–672], котрий також вважає, що синергетика 
як інтегративна, міжпредметна галузь знань дає змогу методологічно підси-
лити процес формування особистості учня, студента як суб’єкта діяльності та 
системно організувати наріжні принципи перебігу цієї діяльності, коли в центрі 
навчально-виховного (освітнього) процесу постає особистість суб’єкта навчан-
ня, який у цьому процесі займає активно-творчу позицію, виявляючи волю до 
самовираження й самореалізації, здійснюючи пошук індивідуальної стратегії 
самовизначення в житті.

М. Федорова [734] переконує, що ситуація, котра склалася в системі освіти й 
педагогічній науці загалом, описується термінами синергетики, оскільки має: 

– біфуркаційні (критичні) точки руйнування старих структур і виникнення 
низки можливостей для переходу системи в нову якість, її ймовірнісний 
розвиток може бути подано на основі дисипативних структур;

– властивості нелінійності, тобто характеризується багатоваріантністю й 
непередбачуваністю переходу системи від одного стану до іншого;

– хитлива й сильно неврівноважена, флуктуаційна, відкрита для розвитку 
та ін. 
Синергетичний підхід має велику теоретико-методологічну значущість, 

оскільки синергетика спрямовує увагу не лише на те, що існує, а й на те, що 
виникає. У контексті синергетичного розуміння певних феноменів спостеріга-
ються певні цікаві моменти виникнення з хаосу порядку, синергетика апелює до 
терміну «біфуркація», що сприймається як розгалуження, коли відкривається 
безліч можливих шляхів розвитку. Таким чином, синергетика приймає за вихід-
ні позиції нестабільність, нелінійність, самоорганізацію, відкритість, атрактор, 
хаос, що свідчить про її принципову відмінність не лише від класичної картини 
світу, а й від некласичної. 

Синергетичний підхід, за умови дотримання його як провідного поло-
ження, ініціює у педагогів певне синергетичне світобачення, дає змогу зрозумі-
ти важливість цілісної, міжпредметної організації знання і враховувати у своїй 
діяльності положення, що вузька спеціалізація та професіоналізація призвели 
до часткового, розірваного знання, відчуженого від людини.

Як зауважує М. Нещадим [486], синергетика як новий постнекласичний 
напрям міждисциплінарних досліджень процесів самоорганізації певним чи-
ном могла б у майбутньому відіграти роль теоретико-методологічної основи 
подальшого вдосконалення освіти, а синергетизацію варто розглядати як тен-
денцію розвитку останньої.

Застосування синергетичного підходу сприяє процесу оптимізації освітньої 
системи через світоглядну методологію синергетики, яка, на думку С. Шевельової 
[771], може стати основою цілісного, діалектичного, відкритого сприйняття світу. 

На думку О. Сухомлинської [689; 690], слушним є застосування синер-
гетичного підходу як міждисциплінарного напряму досліджень, що дає змогу 
залучити різні концепції, підходи до аналізу освітньо-виховної спрямованості 
педагогічних процесів.
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Таким чином, синергетичний підхід зосереджує увагу на нагальності 
розроблення нової синергетичної парадигми освіти, що передбачає процес по-
долання труднощів і проблем загальноосвітньої та вищої школи, які виникають 
на тлі традиційної освітньої парадигми. Одночасно синергетичний підхід ви-
являє певні алгоритми подолання традиційних труднощів навчального й педа-
гогічного аспектів освітнього процесу, котрі розкриваються в нових способах 
його структурування, оновлених методах викладання, що спираються на само-
стійну пізнавальну активність, спрямовану на формування навичок самостійної 
постановки й розв’язання проблем, у тому числі у процесі колективної навчаль-
ної діяльності.

Філософсько-освітня проекція теорії самоорганізації, зазначає С. Клепко 
[261], на педагогічну проблематику подає орієнтири розв’язання сучасних супе-
речностей в освіті, коли можна говорити про виникнення синергетичної, більш 
ніж метафоричної, єдиної мови природодослідника й гуманітарія, якої має на-
вчитися сучасний педагог і менеджер освіти.

Таким чином, можна говорити про доцільність й актуальність застосу-
вання положень синергетичного підходу у педагогіці в цілому та дидактиці 
зокрема. Результати узагальнювального аналізу бачень щодо категорії «синер-
гетичний підхід» у науковій літературі доводить її неоднозначність і багато-
гранність.

Разом із тим маємо констатувати, що синергетичний підхід у педагогіці, 
у свою чергу, виявляє певні специфічні категорії.

1. Природна самоорганізація, самодетермінованість педагогічних 
об’єктів.

П. Третьяков та І. Сенновський [725] справедливо наголошують, що 
сутність синергетичного підходу полягає у виявленні й пізнанні загальних 
закономірностей, які керують процесами самоорганізації в різних системах 
природи, коли власне синергетичний підхід передбачає врахування природної 
самоорганізації суб’єкта або об’єкта. Самоорганізація у площині педагогіки 
– це процес або сукупність процесів у межах певної системи, які сприяють 
підтримці її оптимального функціонування та процесу самокристалізації, са-
мовідновлення й самозміни такої системи освіти.

2. Неврівноважена динаміка, флуктуації, стан нестійкості.
Сутність синергетичного підходу в системі освіти, переконує Є. Пугачо-

ва [595], полягає в аналізі аналогій розгортання різних процесів поблизу точки 
нестійкості, оскільки спільність нелінійних процесів у відкритих (дисипатив-
них) системах дає змогу описувати явища з різних предметних областей за до-
помогою близьких математичних моделей. Флуктуація, нестійкість – постійні 
зміни, коливання й відхилення, котрі виявляються за наявного стану неста-
більності, нерівномірності, неврівноваженості розвитку педагогічних систем. 
Власне, стан нестійкості нелінійного середовища у площині педагогіки – це не-
визначеність і можливість вибору, а здатність до цього варто вважати життєво 
важливою якістю людини, котра перебуває в критичних ситуаціях, аномальною 
в умовах існування й виживання.
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3. Хаотичність процесів.
Як зауважує О. Федорова [734], хаос у педагогіці – це виникнення ситуа-

цій невизначеності, відсутність єдиного розв’язку й підходу, проблемна ситуа-
ція, неорганізовані та спонтанні прагнення вихованця. 

Отже, концепція синергізму та синергетичний підхід, як зазначає С. Кле-
пко [261], передбачає, що в сучасній освіті не слід долати хаосу знань, навчаль-
ного процесу, особистості, а треба навчитися робити його творчим, застосову-
ючи ідеї синергетики, яка вивчає процеси самоорганізації, сталості, розпаду та 
відродження різноманітних структур живої й неживої матерії. Тому навчаль-
ному процесові слід надавати самоорганізуючого, творчого характеру, оскіль-
ки цей процес має нелінійну природу. Таким чином, у сучасній освіті починає 
дедалі більше домінувати тенденція відходу від «книжної школи навчання», а 
об’єктом освіти визначається не сукупність певних знань, а сукупність предме-
тів, ситуацій, подій, явищ, котрі набагато більш багаті та насичені за їхні образи 
у поняттях і теоріях. М. Федорова [734] зазначає, що саме з позицій синергетики 
в навчанні немає абсолютної безструктурності, абсолютного безладдя; навіть 
хаос стає предметом науки, коли й хаос, і випадковість, і дезорганізація мо-
жуть бути не лише руйнівними, а й за певних обставин містять у собі творче і 
конструктивне начало, тому синергетична концепція може сприяти глибокому 
пізнанню таких складних, нелінійних відкритих систем, що еволюціонують, як 
суспільство, різні його підсистеми, у тому числі система освіта.

4. Відкритість (дисипативність) педагогічних систем, їх саморозвиток, 
самодетермінізм. 

Л. Макарова [451] вважає, що синергетичний підхід у педагогіці дає змо-
гу розширити теоретичний і практичний обрії аналізу педагогічних явищ, коли, 
наприклад, викладача, педагога можна розглядати як відкриту систему, що са-
морозвивається, яка не перебуває в стані рівноваги, але має ознаки стійкості за 
рахунок самоорганізації хаосу потенційних станів у певних структурах і має 
великі власні можливості для саморозвитку з навколишнім середовищем. 

Подібної позиції дотримується М. Нещадим [486]. Він упевнений, що си-
стему освіти, зокрема вищої, слід досліджувати з позиції синергетичної методо-
логії, оскільки ця система відповідає головним показникам відкритої системи.

5. Нелінійність, біфуркаційність освітніх процесів. 
Синергетичний підхід до освіти, пише Є. Князєва [263], зумовлює актуа-

лізацію навчальної діяльності як нелінійну ситуацію. Синергетичний підхід до 
освіти полягає в стимулювальній, потенціювальній або спонукальній освіті як 
відкритті суб’єктом навчання себе у процесі співробітництва із самим собою. 
Нелінійність – це нелінійний розвиток освітніх систем , коли через певні про-
міжки часу виявляються точки біфуркації (альтернативні розгалуження мож-
ливостей, критичний момент невизначеності майбутнього розвитку), завдяки 
яким розвиток втрачає лінійну визначеність.

6. Імовірнісність, випадковість, багатовимірність педагогічних явищ. 
О. Федорова [734] застосовує синергетичний підхід до аналізу науко-

во-педагогічного знання й педагогічної думки. Вона орієнтує дослідника на 
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багатовимірність, багатокомпонентність і поліфонічність (альтернативність і 
варіативність) пізнаваних процесів, виявлення в них нерозкритих або недостат-
ньо розкритих потенційних, імовірнісних станів, визнання великої ролі випад-
ковості в їхньому розвитку). Випадковість у педагогіці – відхід від стандартних 
навчальних програм, наголос на важливості імпровізації, інтуїції, здатності змі-
нювати весь сценарій заняття через, здавалося б, випадкові репліки вихованця 
або іншої «малої» чи незначущої події.

7. Атракторність педагогічних процесів.
Атрактори – відносно стійкі можливі стани, на які виходять процеси 

еволюції у відкритих нелінійних середовищах, коли можна свідомо говорити 
про певну зумовленість майбутнього, тобто про те, що майбутній стан системи 
певним чином «притягає, організує, формує, змінює» сьогодення. У педагогіці 
атрактором може бути відповідне соціальне замовлення, реалізоване з освіт-
ньою метоє, що відображає об’єктивні тенденції розвитку соціуму. 

Г. Малинецький [398; 399] зазначає, що синергетичний підхід до органі-
зації навчального процесу полягає в тому, щоб адекватно сформулювати стра-
тегічні цілі освіти та зрозуміти, що тут виявляється параметрами порядку, які 
визначають перебіг процесу навчальної діяльності як у процесуальному, так і в 
телеологічному (утворення цілі) аспектах.

А. Євтодюк [209] говорить про те, що відповідно до положень синерге-
тичного підходу, формула «завдання породжує орган» (що є законом будь-якої 
еволюції) виявляє принцип природності процесу, коли завдання розвитку су-
спільства у динамічній фазі його історичного розвитку зумовлюють певну ди-
ференціацію освіти, а, отже, і її наступне структурування, коли історичні реалії 
переконують, що синергетично узгоджений суспільний розвиток передбачає 
планомірне відтворення людством синтезу академічно-наукових і практичних 
знань, що у підсумку дає змогу забезпечувати умови своєчасного й ефективного 
розв’язування різноманітних практичних завдань. 

Звернення до визначених категорій синергетичного підходу у педа-
гогіці постає важливою умовою структуризації методу аналізу розвитку пе-
дагогічної думки. У першому наближенні можна сказати, що сутність цього 
методу полягає в застосуванні певних категорій синергетичного підходу під 
час аналізу педагогічних явищ, які за допомогою цієї аналітичної процеду-
ри починають сповнюватися новим сенсом. Так, зазначені категорії синер-
гетичного підходу до аналізу освітніх систем у педагогіці (які відповідають 
законам системного синергізму М. Таланчука [695]: систем, гармонії, систе-
могенезу, руху, розвитку й саморозвитку, узгодженості, синергетизму) перед-
бачають актуалізацію принципів активності, діалогічності, самостійності, іні-
ціативи, творчості, коли учасники навчально-виховного (освітнього) процесу 
постають відкритими саморегулюючими, самодетермінованими системами, 
що прагнуть до розвитку суб’єктності й суб’єктивності, виявляють (зокрема, 
у рамках дистанційних форм навчальної діяльності) волю до вибору стратегії 
індивідуального життєвого шляху, освітніх програм, курсів, глибини їхнього 
змісту і самого викладача. 
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Наведені узагальнення також доводяться думкою В. Сластьоніна [669–
671], що з позиції синергетичного підходу суб’єктна позиція вихованця може 
бути розглянута як відповідність цілей вихованців, їхніх мотивів і способів дій 
педагогічним вимогам. Одночасно це вихід за межі цих вимог, підпорядкування 
системи відносин завданням особистісного, у тому числі професійного, самов-
досконалення. 

В. Арешонков [17] також говорить, що власне синергетика, яка вивчає 
загальні закономірності еволюції систем будь-якої природи, дає змогу побачити 
самостворення нових систем, суб’єктність людини в її глибинному, базовому 
сенсі.

У цілому застосування синергетичного підходу до вивчення та розв’я-
зування проблем освіти передбачає також інтеграцію людини та світу як двох 
системних утворень. Саме в цьому напрямі можна характеризувати таке завдан-
ня освіти, яке зумовлює потребу педагога спонукати суб’єкта навчання мислити 
і розмірковувати про смисли та походження речей, пошук цілісних життєвих 
сенсів, осягнення мистецтва мислетворчості, що передбачає: 

– вироблення концепції життя; 
– здійснення свідомого вибору життєвих цілей й оформлення їх у програ-

му творення добра;
– осмислення студентом (у цілому будь-якого суб’єкта навчання) свого 

місця й призначення у світі; 
– створення необхідних умов для самореалізації особистісних сил;
– рівень соціальної та психологічної зрілості (підготовки);
– духовно-практичну діяльність людини; 
– відповідальне ставлення до життя та до себе самого; 
– відтворення у свідомості цілісної картини свого життя як індивідуальної 

історії в її часовій перспективі та ретроспективі.
У зазначеному контексті духовно-практична діяльність людини тісно 

пов’язується із суспільним, культурологічним аспектом існування соціуму. 
В. Розін [637] доводить думку про те, що за умови дотримання ідей си-

нергетичного підходу освіту можна розуміти як складний соціальний організм, 
головні функції якого – відтворення досвіду, накопиченого в культурі, і створен-
ня умов для його цілеспрямованої зміни. Середовищем та зворотним зв’язком 
для подібного організму постають, з одного боку, весь соціум, з іншого – спеці-
алізовані форми соціальної рефлексії, починаючи від, власне, педагогічних і за-
кінчуючи політичними або літературними. Відтак, як певний «орган» соціуму 
освіта має гнучко адаптуватися до швидких змін соціального середовища та, як 
наслідок, змінюватися сама. 

Варто констатувати, що освіта як соціальний організм зазвичай повільно 
реагує на соціальні зміни. Подолання цієї суперечності зумовлює формування 
нового етапу розвитку освіти й педагогіки, а з погляду синергетики – нового 
«соціального організму» освіти. 

В. Розін [637] формулює нові вимоги до сфери освіти, котрі пов’язані з 
усеосяжністю основної педагогічної парадигми (класичної системи освіти) та 
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форм її теоретичного осмислення. Це виявляється в тому, що традиційні цілі, 
зміст і форми освіти, як правило, за сучасних умов є неефективними.

Наведений аналіз застосування положень синергетичного підходу в ца-
рині педагогічної думки дає змогу здійснити порівняльний аналіз щодо зістав-
лення традиційно-класичної та синергетичної парадигм освіти [637]. 

Синергетика (англ. Synergetics, від грец. син – спільне і ергос – дія) – 
міждисциплінарна наука, яка вивчає процеси самоорганізації й виникнення, 
підтримки стійкості та розпаду структур (систем) різної природи на засадах 
методів математичної фізики («формальних технологій»). Синергетичний під-
хід також застосовується у процесі вивченні такої складної й неструктурованої 
системи, як мережевий інформаційний простір [374]. 

Синергетика – теорія самоорганізації в системах різноманітної природи. 
Вона має справу з явищами та процесами, результатом яких у системи загалом 
можуть стати властивості, що не властиві жодній з частин. Такий підхід перед-
бачає міждисциплінарність, оскільки йдеться про виявлення та застосування 
загальних закономірностей у різних галузях. Саме цим пояснюється співробіт-
ництво в розробленні проблем синергетики представників різних наукових дис-
циплін. Отже, термін «синергетика» застосовується як у природничих науках, 
так і в гуманітарній сфері [763]. 

Поняття «синергетика» запровадив у науковий обіг наприкінці 60-х ро-
ків XX ст. німецький філософ Ганс Гакен [749]. Для становлення синергетики 
як галузі знань важливе значення мали проведені Б. Білоусовим та А. Жабопін-
ським експериментальні дослідження. Спираючись на них, бельгійська школа, 
очолювана І. Пригожіним [580], створила першу нелінійну модель синергетики 
хімічних процесів, засновану на ідеях нерівновагомої термодинаміки.

Синергетика – це напрям міжгалузевих досліджень, об’єктом яких ви-
ступають процеси самоорганізації у відкритих системах фізичної, хімічної, бі-
ологічної, екологічної й іншої природи. У таких системах, що є далекими від 
термодинамічної рівноваги, за рахунок потоку енергії та речовини із зовніш-
нього середовища, створюється й підтримується нерівновага. Завдяки цьому 
взаємодіють елементи і підсистеми, що сприяє їх узгодженому, кооперативному 
поводженню й створенню нових стійких структур і самоорганізації. Висунута 
концепція самоорганізації є природничо-науковим уточненням принципу само-
руху та саморозвитку матерії. На противагу класичній механіці, що розглядає 
матерію як застиглу, мляву масу (урухомлюється зовнішньою силою), у синер-
гетиці виявляється, що за певних умов і системи неорганічної природи здатні 
до самоорганізації. На відміну від рівновагомої термодинаміки, що визнає ево-
люцію лише у бік збільшення ентропії системи (тобто хаосу, дезорганізації), 
синергетика вперше розкрила механізм виникнення порядку через флуктуації, 
тобто відхилення системи від певного середнього стану. Флуктуації підсилю-
ються за рахунок нерівновагомості, розхитують попередню структуру й при-
зводять до нової – із безладдя виникає порядок [763]. 

Оскільки соціальну рефлексію майбутнього вчителя розуміємо як пев-
ний вияв соціально-рефлексійної компетентності, котра є інтегральною єдні-
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стю розвитку соціальної та рефлексійної компетентностей під час реалізації 
потенційно можливих видів професійно-педагогічної діяльності, що стосу-
ється здатності та готовності сприймати соціум, усвідомлювати свою перетво-
рювальну роль у ньому через суб’єкт-суб’єктну взаємодію з учнями й іншими 
учасниками освітнього процесу, а також ефективно на циклічно-рефлексійній 
основі константно її вдосконалювати, можемо говорити про її системно-синер-
гетичну природу сприйняття, організацію та вияв.

Маємо констатувати, що врахування положень системного й синергетич-
ного підходів за умови свідомого визнання їх діалектичної єдності, а також з 
позицій інтегрального застосування положень системно-синергетичного підхо-
ду дає змогу на дефініційному рівні представити сутнісне системно-синерге-
тичне розуміння поняття соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

Ґрунтовний аналіз змісту основних положень понятійно-категорійної 
площини системно-синергетичного розуміння дидактичного феномену соці-
альної рефлексії майбутнього вчителя надає достатні та верифіковані підстави 
для презентації таких визначень:

– «систeмний пiдхiд» як eлeмeнт нaукoвo-мaтeрiaлiстичнoї мeтoдoлoгiї, 
щo уможливлює у пeвнoму, сaмe систeмнoму, aспeктi рoзгляд рiзних 
прирoдних і сoцiaльних oб’єктів (I. Блaубeрг i Є. Юдiн); 

– мoжливiсть набуття знaнь прo oб’єкт пiзнaння, aлe й рoзкриття внутрiш-
ньої структури йoгo зв’язкiв iз зoвнiшнiм сeрeдoвищeм (В. Крaєвський); 

– «синергетика» як біфуркаційний механізм розвитку, в основі якого пере-
буває процес самоорганізації, чергування хаосу та порядку, є універсаль-
ним принципом світобудови, характерним для систем найзагальнішого 
виду (В. Виненко);

–  як еволюційне природознавство в широкому значенні; за такого підходу 
синергетика може вважатися «новим світобаченням», «універсальною 
метамовою», що допомагає поєднувати гуманітарну та природничо-на-
укову компоненти культури (А. Суханов);

–  правомірність застосування синергетичного підходу як міждисциплі-
нарного напряму досліджень, що уможливлює залучення різних концеп-
цій, підходів до аналізу освітньо-виховної спрямованості педагогічних 
процесів (О. Сухомлинська);

–  «системно-синергетичний підхід» як методологічна орієнтація у пізна-
вальній і практичній діяльності, що передбачає застосування сукупності 
ідей, понять, методів у дослідженні й управлінні відкритими нелінійни-
ми самодостатніми системами (В. Кремень). 

1.6 Компетентнісно-орієнтована парадигма організації процесу 
цілеспрямованого формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя

Маємо сформулювати наступне стратегічне завдання: обґрунтувати до-
цільність реалізації компетентнісно орієнтованої парадигми організації освіт-
нього процесу в педагогічному ЗВО з проекцією на забезпечення отримання 
якісного функціонального результату фахово-предметної та психолого-педаго-
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гічної підготовки випускника вищої педагогічної школи, що має виявлятися в 
належному рівні сформованості загальних (ключових) і спеціальних (фахових, 
предметних) компетентностей, котрі будуть сприйматись як ознаки високого 
професіоналізму всебічно розвиненої особистості вчителя в контексті ціле-
спрямованого формування соціальної рефлексії як важливої компоненти про-
фесійно-педагогічної компетентності вчителя (майбутнього вчителя) у цілому.

Сучасний етап розвитку українського суспільства можна характеризува-
ти як період активних перетворень і реалізації трансформаційних і реформацій-
них процесів у всіх сферах соціально-політичної та суто економічної складових 
становлення державності. З одного боку, період незалежності – вже значний 
відрізок часу для становлення певних галузей господарства, а з іншого – лише 
період оновлення незалежної національної ментальності, яка потребує подаль-
шого вкорінення у свідомості поколінь прийдешніх і тих, що живуть і творять 
історію в непростих реаліях сьогодення. За таких умов роль освітньої галузі пе-
ретворюється на одну з провідних і визначальних щодо забезпечення ґрунтов-
ної основи для сталого розвитку українського суспільства в цілому та розвитку 
її окремих напрямів. Коли звертаємося до проблем, пов’язаних із кардиналь-
ним оновленням системи освіти в Україні, на наше переконання насамперед 
необхідно говорити про потребу та доцільність константного вдосконалення 
саме системи вищої педагогічної освіти, оскільки саме від якості організації та 
здійснення освітнього процесу майбутнього вчителя буде залежати у подаль-
шому як результат їхньої професійної діяльності, не лише здатність випускни-
ків загальноосвітніх шкіл користуватися набутими знаннями та сформованими 
вміннями в межах набутих компетенцій, а й у поєднанні з набутим досвідом їх 
застосування за умови наявності свідомої мотиваційно-ціннісної основи вияв-
ляти належний рівень сформованості таких компетентностей (як здатності й 
готовності виконувати ті чи інші різновиди діяльності в межах набутих компе-
тентностей): уміння вчитися, соціальної, загальнокультурної, громадянської, з 
інформаційно-комунікаційних технологій, здоров’язбережувальної, підприєм-
ницької.  

Отже, саме тому актуалізується проблема дослідження питань, пов’яза-
них із реалізацією компетентнісно орієнтованої парадигми організації освіт-
нього процесу у педагогічному ЗВО, тобто проблема підготовки компетентного 
вчителя, педагога в найкращому та найповажнішому сприйнятті й ставленні до 
цієї професії.

Основоположні концепти щодо розуміння компетентнісного підходу 
бачимо у філософії прагматизму (Дж. Дьюї [203]). У сучасній західній тради-
ції дослідження освітологічних аспектів із сильною психологічною основою в 
контексті пошуку відповідей на запитання: «Якою ж має бути компетентна осо-
бистість?» знаходимо в роботах Дж. Равена [597] та Е. Тоффлера [724]. Але має-
мо наголосити, що потужну психолого-педагогічну основу вивчення проблеми 
реалізації положень копетентнісного підходу, визначення груп компетентно-
стей, розуміння вимог, які висуваються до якісної організації освітнього про-
цесу в цілому та суто навчально-пізнавального (навчального) процесу, зокрема 
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на різних етапах освіти (від початкової до вищої), бачимо в наукових працях 
учених, які працюють у межах східнослов’янського простору, здійснюваних 
досліджень у виучуваній площині. До сучасних науковців психолого-педагогіч-
ної царини, які у своїх дослідженнях активно застосовують здобутки основопо-
ложників-фундаторів компетентнісного підходу, належать: А. Арістова [18–34], 
В. Байденко [47], Н. Бібік [71–73], В. Бондар [90–93], Є. Бондаревська [95; 96], 
А. Вербицький [115–118], М. Євтух [210], І. Зимня [228–232], М. Кларін [260], 
В. Ковальчук [268–297], В. Краєвський [330-333], І. Малафіїк [395–397], О. Ма-
лихін [400–447], А. Маркова [451–453], О. Пометун [572–575], О. Савченко [646–-
648], В. Сєріков [662], С. Сисоєва [664; 665], В. Сластьонін [669–672], О. Топузов 
[703–720], П. Худомінський [754], А. Хуторськой [755–758], О. Цокур [759; 760], 
І. Якіманська [790]. 

Отже, здійснюємо науково виважену спробу довести доцільність реалі-
зації компетентнісно орієнтованої парадигми організації освітнього процесу у 
педагогічному ЗВО з проекцією на забезпечення отримання якісного функціо-
нального результату фахово-предметної та психолого-педагогічної підготовки.

Формування професійної в цілому, а також різних загальних і спеці-
ально-предметних компетентностей під певним ракурсом бачення, розуміння, 
трактування та визначення пропозицій щодо імплементації в реальний освіт-
ній процес напрацьованих на теоретичному й емпіричному рівнях здобутків є 
предметом багатьох дисертаційних праць, виконаних М. Боліною [86], М. Васи-
льєвою [110], М. Вачевським [113], Д. Демченко [184; 185], Л. Демчук [186; 187], 
Ю. Ємельяновим [205; 206], О. Іскандеровою [239], С. Козак [304], В. Лапіною 
[363], І. Мегаловою [464], В. Охотніковою [546], О. Пахомовою [547], О. Петро-
вим [556], О. Прозоровою [587], О. Семеног [656; 657], А. Трофименко [726], 
О. Усик [730].

З огляду на той факт, що у своїх дослідженнях намагаємося вивчати 
специфіку організації та здійснення освітнього процесу (академічного й само-
освітнього) саме в умовах вищої педагогічної школи в контексті формування 
соціальної та рефлексійної компетентностей, які, на нашу думку, можуть поєд-
нуватися в компетентності вищого ієрархічного рівня – соціально-рефлексій-
ній компетентності майбутнього вчителя, найцікавішими для нас є досліджен-
ня таких компетентностей, як загальнокультурна, соціальна, соціокультурна, 
громадянська, гуманітарна, інформаційна, комунікативна, рефлексійна, що є 
найбільш дотичними до провідного дидактичного феномену наших наукових 
пошуків. Таким чином, ґрунтовна компетентнісна основа в сучасних умовах 
є базисною фундаментальнною основою підготовки будь-яких висококваліфі-
кованих фахівців різних царин, особливо в галузі підготовки спеціалістів до 
успішного провадження педагогічної діяльності.

Сучасні педагоги-дидакти активно вивчають проблематику, пов’язану з 
пошуком інноваційних форм, методів, прийомів і засобів організації навчан-
ня у вищій школі загалом та вищій педагогічній школі зокрема, особливо коли 
йдеться про врахування дихотомії професійної підготовки майбутнього вчите-
ля, яка відображається в пріоритетних напрямах його становлення як фахівця 
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вищої кваліфікації освітньої галузі, а саме: психолого-педагогічної підготовки 
(що є необхідною й обов’язковою для кожного вчителя-предметника) і фахо-
во-предметної (залежно від того, право які предмети він буде викладати).

Розпочнемо ретельніше вивчення специфіки розгортання компетентніс-
но орієнтованої парадигми організації освітнього процесу у вищій педагогічній 
школі, проаналізувавши роботи О. Малихіна, котрий активно досліджує:

– по-перше, особливості організації навчальної діяльності студентів педа-
гогічних ЗВО загалом та організації самостійної навчальної діяльності 
як обов’язкової складової першої;

– по-друге, процеси гуманізації та гуманітаризації освіти у вищій школі; 
– по-третє, проблематику, що є безпосередньо дотичною до визначення 

необхідних і достатніх компетентностей педагога (і вчителя середньої 
школи, і викладача ЗВО). 
Так, у своєму монографічному дослідженні науковець наголошує, що успіш-

ність підготовки майбутнього вчителя залежить не просто від ефективної організації 
навчально-пізнавальної діяльності студентів під час навчання у вищій педагогічній 
школі (академічно-обов’язковій (аудиторній, позааудиторній, самостійній, індиві-
дуальній, індивідуально-самостійній, індивідуально-груповій) і самоосвітній (що 
здійснюється за ініціативи власне студента вже на основі свідомого ставлення не 
лише до процесу здобуття знань, а й до майбутньої професійно-педагогічної діяль-
ності, котра передбачає розв’язування нестандартних професійно-значущих ситуа-
цій)), а й від створення умов для реалізації процесів САМО центрального суб’єкта 
освітнього процесу (самоактуалізації, самонавчання, самоконтролю, самооцінки, 
самоуправління й самоорганізації) [420]. 

О. Малихін у згаданій праці акцентує увагу на тому, що інтегративне 
застосування традиційних і новітніх інноваційних форм, методів, прийомів і 
засобів навчання (викладачем і студентом) не обмежує, а лише задає пріори-
тетний напрям організації будь-якого різновиду навчальної діяльності (чи то 
академічної під керівництвом викладача, чи то самостійної за опосередковано-
го керівництва з боку викладача, чи за відсутності такого керівництва). Наголос 
робиться також на  необхідності враховувати специфіку та мультиаспектність 
професійної підготовки саме студента педагогічного ЗВО [420].

Запропонована О. Малихіним педагогічна система організації самостій-
ної навчальної діяльності студентів педагогічних ЗВО у горизонтальних і вер-
тикальних взаємозв’язках її елементів, відображає цілісне системне бачення 
процесу організації такого різновиду діяльності за врахування специфіки саме 
підготовки майбутнього вчителя. Вона набуває обґрунтування на теоретичному 
рівні й представлена як педагогічна модель, котра спирається на принципи са-
мостійності й професійно-педагогічної спрямованості як системоутворюваль-
ні, а також на систему принципів, до якої включено принципи: гуманізації й 
гуманітаризації; наступності; науковості; свідомості й активності; системності, 
послідовності й раціональності; доступності й достатнього рівня складності; 
зв’язку теорії з практикою; професійно-педагогічної значущості знань; профе-
сійної компетентності [420]. 
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Спираючись на фундаментальні положення системного та діяльнісного 
підходів у їх комплікативно-інтегральній єдності автор презентує дидактичний 
механізм неперервного процесу організації самостійної навчальної діяльності 
студентів педагогічних ЗВО як цілісну систему, до якої відносить певну су-
купність взаємопов’язаних функціональних компонентів, котрі виявляються в 
константній динамічній взаємодії шести невід’ємних і крос-функціональних 
компонентів: мотиваційно-цільового, організаційно-структурного, процесу-
ально-діяльнісного, контрольно-оцінювального, аналітико-прогностичного, 
рефлексійного.

Надалі сучасний дидакт, спираючись на роботи попередників, тради-
ції яких він послідовно розвиває у своїх науково-педагогічних працях, а саме: 
Володимира Бондара [90–93], Володара Краєвського [330–333], Андрія Хутор-
ського [755–758]; виокремлює структурні компоненти у складі цілісної системи 
організації самостійної навчальної діяльності студентів педагогічних закладів 
вищої освіти на засадах деталізованого та ґрунтовного глибинного осмислен-
ня. Саме тут акцентуація зміщується на подальше розкриття положень компе-
тентнісного підходу, який, на думку О. Малихіна, передбачає конкретизацію 
аксіологічного, мотиваційного, операційного, когнітивного, рефлексійного й 
інших складових результатів навчання. Зазначається також, що у площині са-
мостійної пізнавальної діяльності основою компетентності постає пізнавальна 
самостійність. Така компетентність, пояснює науковець, передбачає засвоєння 
способів здобуття знань із різних джерел інформації, що й перетворюється на 
основу компетентності в інших сферах, увесь спектр яких (а в сучасних умовах 
більшість педагогів сходяться на тому, що це сукупність загальних і спеціаль-
них компетентностей, котрі у своїй єдності та підпорядкованості можуть стати 
компонентами професійної (а щодо підготовки майбутнього вчителя – профе-
сійно-педагогічної) компетентності) є дуже важливим для особистості майбут-
нього вчителя.

У роботах, присвячених визначенню ієрархії компетентностей педаго-
га, О. Малихін звертається до аналізу провідних категорій, які, на його думку, 
можуть забезпечити певну платформу для подальшого розвитку теорії навчан-
ня у вищій педагогічній школі. Підтримуємо його бачення, яке він подає крізь 
призму розуміння категорії «парадигма» відомого філософа Томаса Куна про 
те, що парадигма визначається як «сукупність переконань, цінностей, технічних 
засобів і т. ін., яка є характерною для членів цієї співдружності» [355, с. 220], 
«парадигми надають ученим не тільки план дій, а й указують і певні напрямки, 
суттєві для реалізації плану» [355, с. 143]. Саме в такому контексті застосовує-
мо сприйняття категорії «парадигма» у твердженні «реалізація компетентнісно 
орієнтованої парадигми в освітньому процесі вищої педагогічної школи».

Цікавою також видається наукова позиція К. Бейлі, згідно з якою, зазначається, 
що «парадигма, термін, що використовується в соціальній науці, є певний перспектив-
ний фрейм (a perspective frame of reference) співвідношення для розгляду соціального 
світу, що складається із сукупності концептів і припущень», своєрідне ментальне ві-
кно, через яке дослідник розглядає навколишній світ [408, с. 25]. Отже, переконані, що 
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власне в таких категорійно-понятійних вимірах доцільно говорити не лише про освіт-
ню парадигму, а й про певні супідрядні парадигми, до яких насамперед можна відне-
сти мету, зміст і результат освітнього процесу. Також слід наголосити, що в сучасних 
наукових реаліях розмаїтість тлумачень одного наукового поняття (у нашому випадку 
в заломленні до педагогічного розуміння категорії «парадигма») сприймається абсо-
лютно толерантно, особливо коли йдеться про існування різних форм відображення й 
розуміння особливостей дійсності. Тут маємо підтримати думку про те, що характер-
ною рисою мислення епохи постмодерну є терпимість, плюралізм, тобто певна «по-
ліпарадигмальність». Отже, як зазначалось, термін «парадигма» може бути екстра-
польований на безмежну кількість об’єктивних феноменів, і феномен (а точніше, 
дидактичний феномен) – освіта – не є винятком. 

У подібному феноменологічному розумінні поняття про «парадигму» та-
кож підтримують учені, котрих уже можна сприймати як класиків у розробленні 
провідних положень імплементації компетентнісного підходу в освіті, а саме Іри-
ною Зимньою й Андрієм Хуторським. 

Наступною визначальною тезою щодо розуміння реалізації положень компе-
тентнісного підходу є факт їх активації, що здійснюється як на макро-, так і на 
мікрорівнях.

На початку ХХІ ст. українські вчені на основі узагальнення західноєв-
ропейського та світового досвіду імплементації теоретико-методологічних по-
ложень щодо реалізації компетентнісно орієнтованої парадигми організації та 
здійснення освітнього процесу на будь-якому рівні у більш практико-орієнто-
вану площину та спираючись на об’єктивні реалії власне української системи 
освіти підготували колективну монографію «Компетентнісний підхід у сучас-
ній освіті: світовий досвід та українські перспективи» за загальною редакцією 
О. Овчарук. Вони показали, якою є перспективність переорієнтації на компе-
тентнісну основу пріоритетних стратегій розвитку й удосконалення інновацій-
них форм, методів, прийомів і засобів, розроблення й упровадження новітніх 
методик і технологій навчання та організації навчальної діяльності (особливо 
коли йдеться про професійну освіту, що передбачає як результат отримання 
функціонально корисних компетентностей, що визначатимуть справжній рі-
вень підготовки фахівця вищої кваліфікації), а саме: перейти у професійній 
освіті від його орієнтації на відтворення знань до їхнього застосування у більш 
досконалій формі; «зняти» диктат об’єкта (предмета) праці; покласти в основу 
стратегії освіти підвищення гнучкості її форм і методів на користь розширення 
можливості працевлаштування випускників ЗВО і їхньої здатності виконувати 
розширений обсяг функцій і завдань; забезпечити пріоритет міждисциплінар-
но-інтегрованих вимог до результату освітнього процесу; пов’язати тісніше 
мету освіти майбутніх фахівців із ситуаціями їхньої самореалізації у світі про-
фесійної праці; орієнтувати людську діяльність на нескінченну розмаїтість про-
фесійних і життєвих ситуацій [312].

Ще одним значущим положенням, яке має бути враховано під час органі-
зації освітнього процесу у вищій педагогічній школі в сучасних умовах, є твер-
дження про те, що компетентнісний підхід зумовлює визнання пріоритетності 
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не просто глибинної та розмаїтої інформованості студента – майбутнього педа-
гога, а належної сформованості вмінь розв’язувати професійно значущі (педа-
гогічні або суто дидактичні) проблеми, котрі можуть виникати у проектованих 
під час аудиторного навчання ситуаціях, наближених до реалій навчально-ви-
ховного (освітнього) процесу школи, а також у педагогічній дійсності, з якою 
стикається студент під час педагогічної практики.

Маємо також говорити про те, що за умови реалізації положень компе-
тентнісного підходу актуалізується такий феномен, як «студентоцентроване 
навчання», паралельно із запровадженням якого відбуваються дидактико-ме-
тодичні процеси, що забезпечують «академічну та професійну прозорість» у 
подібному стратегічному контексті. 

До основних напрямів сучасних досліджень, які мають тенденцію до 
переважання, дотичних певним чином до аналізованої та виучуваної пробле-
матики щодо запровадження й інтенсифікації розгортання компетентнісно орі-
єнтованої парадигми у процесі професійно-педагогічної підготовки майбутньо-
го вчителя в умовах оновлення її змістової й організаційної складових, можна 
віднести: 

– упровадження у зміст навчальних дисциплін у вищій педагогічній школі 
інноваційних вітчизняних і зарубіжних наукових розробок; 

– урізноманітнення цільової підготовки майбутніх педагогів (на інтегра-
ційних засадах запровадження профільного навчання, особливо, коли 
йдеться про старшу школу); 

– раціоналізація використання активних й інтерактивних методів навчан-
ня у вищій педагогічній школі залежно від профілю підготовки тих, хто 
навчається; 

– упровадження інноваційних форм індивідуалізації та диференціації на-
вчального процесу й використовуваних методик навчання та викладання; 

– доцільне застосування у практиці організації та здійснення викладання 
й навчання сучасного мультимедійного забезпечення та різноманітних 
інформаційних технологій; 

– гарантоване забезпечення тісного зв’язку науки, практики підготовки 
майбутніх учителів із прагматичними потребами школи й актуальними 
запитами сьогоденного суспільства; 

– удосконалення способів організації й розширення обсягів самостійної 
та власне самоосвітньої підготовки студентів зі свідомою проекцією на 
навчання протягом усього життя; 

– залучення висококваліфікованих зарубіжних спеціалістів до викладання 
студентам під час їхнього навчання у вищій педагогічній школі.
Погоджуючись із узагальнювальними висновками щодо детермінації 

процесу реалізації компетентнісно орієнтованої парадигми в освіті в цілому й 
у вищій педагогічній школі зокрема, які робить О. Малихін, можемо конста-
тувати: у психолого-педагогічних дослідженнях приділяється належна увага 
застосуванню компетентнісного підходу у професійній підготовці майбутнього 
фахівця, котрий працює в системі освіти. Є всі підстави стверджувати, що як 
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самостійне явище компетентнісний підхід в умовах вітчизняного освітнього 
простору пройшов стадію констатації (визнання необхідності застосування) і 
концептуальної феноменологізації (оцінювання й опису власне домінувального 
феномену), а сучасна стадія може визначатись як стадія методологічного усві-
домлення (конкретизація основних понять, чинників, способів та умов реаліза-
ції), а також переходу до практико-імплементаційного етапу. 

Загальновідомим залишається також той факт, що компетентнісний 
підхід у педагогічній освіті ґрунтується на інтегрованих міждисциплінарних 
вимогах, що висуваються до передбачуваного потенційно можливого функціо-
нального результату освітнього процесу, який, як ми наголошували вище, має 
втілюватися у певний рівень сформованості сукупності загальних і спеціаль-
них компетентностей, котрі у своїй єдності вияву визначають рівень професій-
но-педагогічної компетентності вчителя (а в умовах підготовки у вищій педа-
гогічній школі – майбутнього вчителя). Свідома потреба допомогти студентам 
навчитись правильно розв’язувати ті чи інші соціальні й навчальні проблеми у 
певних ситуаціях (навчальних, життєвих, професійних) спонукає до реалізації 
компетентнісно орієнтованої парадигми організації освітнього процесу у педа-
гогічному ЗВО.

Визнаючи компетентнісний підхід як парадигмально-визначальний на 
сучасному етапі розвитку педагогічної науки й удосконалення змісту вищої 
педагогічної освіти загалом розробляються ключові компетентності сучасного 
педагога як складові його професійно-педагогічної компетентності: 

– психолого-педагогічна;
– фахово-предметна (сукупність предметних компетентностей);
– методологічна;
– методична;
– самоосвітня [420].

Таким чином, маємо зробити певні узагальнення й оформити їх у висно-
вки щодо доведення доцільності реалізації компетентнісно орієнтованої пара-
дигми в організації освітнього процесу у вищій педагогічній школі.

По-перше, маємо чітко усвідомлювати, що професійна підготовка май-
бутнього вчителя може здійснюватися в сучасних умовах швидко оновлювано-
го змісту актуального інформаційного простору на якісному рівні на засадах 
реалізації положень компетентнісного підходу як такого, що є в реаліях органі-
зації освітнього процесу у ХХІ столітті парадигмально-визначальним, орієнто-
ваним на отримання функціонального результату, який відображає дихотомію 
професійної підготовки вчителя (психолого-педагогічна та фахово-предметна 
складові) і втілюється в належному рівні сформованості сукупності загальних 
і спеціальних компетентностей, котрі у своїй комплікативно-контамінаційній 
єдності характеризують рівень вияву професійно-педагогічної компетентності 
вчителя.

По-друге, з позицій ієрархізації складових професійно-педагогічної ком-
петентності майбутнього вчителя остання може розумітись як єдність п’яти 
компетентностей нижчого ієрархічного порядку, а саме: психолого-педагогіч-
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ної, фахово-предметної (як сукупності предметних компетентностей), методо-
логічної, методичної та самоосвітньої.

Якщо одним зі значущих стандартів компетентнісної освіти є позиція 
студента як суб’єкта навчальної діяльності, власного професійного становлен-
ня, то домінувальною в системі професійної підготовки майбутнього вчителя 
має стати самостійна робота, пов’язана з процесом не лише самореалізації, 
формування власної Я-концепції, методики та стилю майбутньої професійної 
діяльності, а й забезпечення неперервності особистісного та професійного роз-
витку. Ця позиція зумовила запровадження компетентнісного, особистісно орі-
єнтованого, професійно-діяльнісного підходів до навчання майбутнього педа-
гога у процесі вивчення дисциплін, передбачених стандартами та навчальними 
планами. 

Як показують результати досліджень інноваційної системи освіти, що 
саме ці підходи забезпечують підвищення рівня сформованості та вияву соці-
альної рефлексії студента в навчальному процесі за рахунок того, що такий рі-
вень організації навчального процесу сприяє:

– удосконаленню мотиваційної основи навчальної діяльності (студент на-
вчається, проектуючи себе на майбутню професію);

– актуалізації творчості, умов для самореалізації особистісно-фахового 
потенціалу кожного студента;

– активності позиції студента, його здатності до адаптивно-оптимально-
го вибору форм і методів навчання, з урахуванням його індивідуальних 
можливостей та потреб. 
Сучасність висуває перед системою вищої педагогічної освіти вимоги 

постійного перебування вчителів і викладачів в освітньому просторі, безпе-
рервно вдосконалюючи свої професійні знання й уміння. 

У зв’язку із загальним підвищенням рівня науковості всіх сфер грома-
дянського життя, у тому числі освітніх процесів, зростають вимоги до загаль-
нокультурного та професійного рівнів учителя. Науковці збігаються в думках 
про те, що характерними рисами сучасної освіти є потреба у постійному вдо-
сконаленні навчальних програм і методик викладання, потреба в широкому й 
глобальному перенавчанні та перепідготовці кадрів. Задля забезпечення цих 
потреб необхідним видається формування потреби в неперервній освіті протя-
гом усього життя в свідомості сучасного вчителя. 

Педагогічна освіта має характеризуватися відкритістю, інноваційністю, 
креативністю, перспективністю. Школам потрібні добре підготовлені до своєї 
професії вчителі. Сучасна людина живе в умовах насиченого інформаційного 
середовища, і завдання освіти – навчити жити в цьому потоці, створити пе-
редумови й умови для безперервного кваліфікаційного зростання. Абсолютно 
нові можливості для викладачів і студентів відкривають сучасні комунікаційні 
системи, котрі пов’язуються з реальними можливостями побудови відкритої 
системи освіти, що дає змогу кожній людині обрати власну стратегію навчання. 
Необхідними на нинішньому етапі є зміна ролі вчителя, його перетворення з ав-
торитету, який має значний обсяг знань і вмінь, на модератора, або провідника 
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у світі знань. Окрім того, школа й учитель перестають бути єдиним джерелом 
знань. Різні форми дистанційного навчання (телебачення, комп’ютерні освітні 
програми, Інтернет) можуть частково замінити вчителя, й у будь-якому разі є 
суттєвим елементом посередника в набутті знань [70]. 

Єдиною реальною можливістю розв’язання сучасних глобальних про-
блем людства, на думку культурологів, є трансформація особистості, виховання 
«оновленої людини», котра має відчуття глобальності, любові до справедли-
вості, нетерпимості до насилля. Виховати таку людину в змозі підготовлений 
учитель із високим рівнем професійної культури, який націлений на те, що в 
центрі освітніх процесів мають перебувати не лише знання, а й цілісна людська 
особистість. Такі якості, як милосердя, доброта, співчуття, благородство, що, на 
перший погляд, не сприяють виживанню в умовах сучасних гострих проблем, 
насправді набувають нової цінності, а тому загострюється актуальність розвит-
ку особистості педагога [541, с. 60].

Українські науковці наголошують, що для сучасного вчителя необхідні 
такі універсальні якості як високорозвинена креативність, відпрацьована сис-
тематична здатність до активної інноваційної діяльності на користь індивіду-
ального й особистісного розвитку кожної дитини, що педагог несе відповідаль-
ність за свої дії не лише перед собою, а й перед іншими людьми, і тому систе-
ма загальної та спеціальної підготовки педагога має перетворитися на єдине 
ціле, бути гнучкою, динамічною й надійно забезпечувати його здатність до 
неперервної самоосвіти й самовдосконалення. Основним завданням педагога 
є підготовка нового покоління до життя в сучасних інформаційних умовах, до 
сприйняття й розуміння різної інформації, усвідомлення наслідків її впливу на 
психіку, оволодіння способами спілкування на основі вербальних і невербаль-
них форм комунікації. Для формування свідомості майбутнього вчителя процес 
навчання у ЗВО має бути орієнтованим не лише на його предметну підготовку, 
а й на виховання його як учителя-гуманіста, носія провідних ідей національної 
та загальнолюдської культури, особистість творчу і допитливу. Тільки такий 
учитель може бути суб’єктом, котрий гарантуватиме успішне реформування 
системи освіти, розширення її соціальних функцій і соціально-культурного 
призначення в суспільстві. 

А. Донцов пише, що підготовка майбутнього вчителя до неперервної пе-
дагогічної освіти має передбачати не лише розвиток потреб в оволодінні фахо-
вою науковою інформацією, а й сформованість морально-вольової сфери через 
утворення моральних стимулів і мотивів його професійного зростання [196]. 

Більшість науковців розглядають розвиток освітньої парадигми  з по-
зицій діяльнісно-професійного підходу. Його реалізація щодо навчання май-
бутнього педагога у процесі вивчення різних дисциплін може бути розмаїтою, 
але головним є те, щоб навчальний процес у ЗВО сприяв формуванню в май-
бутнього вчителя готовності до активного самостійного здобуття і застосу-
вання знань, наукової інформації у складних соціально-педагогічних умовах, 
прищеплення навичок неперервної освіти. Діяльність необхідна не лише для 
праці, а й для життя, наповненого задоволенням від праці та її результатів, 
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від спілкування з колегами й учнями, від усвідомлення свого внеску в життя 
суспільства. 

Гностичний компонент – система знань і вмінь вчителя, які утворюють 
основу його професійної діяльності. Система знань передбачає загальнокуль-
турний рівень освіченості, світогляд і спеціальні знання. До загальнокультур-
них знань відносять знання з літератури, мистецтва, історії, уміння орієнтува-
тись у питаннях релігії, права, політики, економіки, життєвих ситуацій тощо. 
Низький рівень освіченості віддзеркалює обмеженість особистості та може 
негативно вплинути на вихованців. Спеціальні знання передбачають знання з 
предмета, який викладається, а також знання з педагогіки, психології та мето-
дики навчання. Спеціальні знання високо цінуються учнями та колегами-вчи-
телями. На відміну від попередніх, знання з педагогіки, психології та методики 
навчання мають другорядне значення у пріоритетах учителів, утворюючи про-
галину в освітньому рівні вчителя.

Якщо гностичний компонент є основою діяльності вчителя, то конструк-
тивний і прогностичний компоненти допомагають досягти високого рівня педа-
гогічної майстерності, психологічним механізмом реалізації яких є моделюван-
ня навчально-виховного (освітнього) процесу. За допомогою конструктивного 
та прогностичного компонентів забезпечується формування вміння орієнтува-
тися на кінцевий результат, розв’язувати актуальні задачі навчання. Стосовно 
організаційного компонента, то його значущість полягає в максимальній під-
тримці логіки розвитку педагогічного процесу, сутність якого відображено у 
свідомому й цілеспрямованому впливі, динамічності та здатності переходу з 
кількісних станів у якість знання і надійності, стабільності щодо збереження 
невпинного руху вперед – від простих до складних завдань. Саме організацій-
ний компонент забезпечує управління педагогічним процесом навчання. Управ-
лінський цикл «ціль – дія – результат – нова ціль» відображає безперервність 
розвитку наукового й освітнього процесу. Унікальність навчання як процесу 
управління полягає в тому, що процес учіння, засвоєння матеріалу завжди має 
індивідуальний характер, тобто сприймається й перероблюється конкретною 
особистістю. Складність особистісних чинників так урізноманітнено, що реалі-
зація всіх компонент педагогічної діяльності є можливою лише за умови дина-
мічної взаємодії, розмаїтої комунікації. Отже, маємо констатувати першочерго-
ву цінність людського та педагогічного спілкування у педагогічній діяльності, 
а це важлива передумова формування й розвитку соціальної рефлексії майбут-
нього вчителя та функціонального результату її вияву – соціально-рефлексійної 
компетентності.
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Висновки до розділу 1

 У розділі визначено засадничі положення методології дослідження про-
блеми формування соціальної рефлексії майбутніх учителів, котрі можуть бути 
узагальнені за певними напрямами, які прямо чи опосередковано представле-
но в наукових працях, що висвітлюють положення, у яких розкрито: питання 
філософії освіти (В. Андрущенко, С. Гессен, І. Зязюн, Б. Кедров, В. Кремень, 
В. Лутай, І. Прокопенко); методології вивчення педагогічних явищ і процесів та 
їх моделювання (Б. Глинський, І. Зязюн, Ю. Конаржевський, В. Краєвський, Н. Кузь-
міна, В. Лозова); теорії розвитку особистості (А. Адлер, К. Абульханова-Славська, 
А. Бандура, Л. Божович, Л. Виготський, В. Дружинін, Д. Ельконін, М. Каган, Г. Ко-
стюк, О. Леонтьєв, С. Максименко, А. Маслоу, С. Рубінштейн, К. Роджерс); те-
орії діяльності (Б. Ананьєв, П. Гальперін, В. Давидов, І. Зимня, Л. Коган, О. Ле-
онтьєв, В. Ляудіс, В. Семиченко, Н. Тализіна); концепції соціалізації особистості та 
чинників, котрі вирішально впливають на цей процес (Р. Бернс, І. Бех, Є. Бондарев-
ська, А. Громцева, І. Зязюн, А. Линда, А. Мудрік, В. Сухомлинський, О. Сухомлин-
ська, В. Чайка, І. Якіманська); специфіки організації освітнього процесу в закладі 
вищої освіти (А. Алексюк, С. Архангельський, Н. Бібік, Я. Болюбаш, О. Дубасенюк, 
В. Євдокимов, В. Кремень, О. Молібог, Н. Ничкало); закономірності професійного 
становлення особистості (Ф. Гоноболін, Н. Кузьміна, З. Курлянд, А. Маркова, О. Молібог, 
Н. Ничкало, В. Сластьонін, Л. Хомич).

Обґрунтовано стратегічне завдання, котре сформульовано як потреба у 
висвітленні основних положень дослідження проблеми формування соціальної 
рефлексії майбутніх учителів на теоретико-методологічному рівні. 

Проблему формування соціальної рефлексії особистості в цілому та фор-
мування й розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя зокрема висвіт-
лено в історико-методологічному вимірі. 

Констатовано, що контраверсійні та непрості питання щодо сприйняття 
та розуміння рефлексії вивчаються в різних наукових галузях: філософії, пси-
хології, педагогіці.

У педагогічній площині рефлексія досліджувалась К. Вербовою, І. Іс-
аєвим, І. Казімірською, О. Ковальовим, С. Кондратьєвою, В. Кривошеєвим, 
Ю. Кулюткіним, Л. Перміною, Є. Петрушихіною, В. Сластьоніним, Г. Сухоб-
ською та ін. Висновок, якого можна дійти за результатами досліджень пере-
рахованих авторів, можна сформулювати так: якщо аналізувати педагогічний 
процес у контексті «суб’єкт-суб’єктної парадигми» (А. Бодальов, О. Ковальов 
та ін.), то результативність взаємодії педагога з тими, хто навчається, значно 
підвищується завдяки рефлексійним процесам. 

Аналіз зарубіжної літератури з проблеми професійної рефлексії педаго-
гів показує, що в цілому сучасні розробки стосуються механізмів функціональ-
ного навантаження рефлексії, з’ясування її місця й ролі стосовно різних контек-
стів педагогічної діяльності, пошуку оптимальних шляхів її цілеспрямованого 
розвитку (М. Ван Манен, К. Кларк, Д. Лістон, Д. Найлз, Ф. Фуллер, П. Петер-
сон, Т. Уайлдмен). 
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Узагальнено понятійно-категорійний апарат дослідження формування 
соціальної рефлексії особистості.

Вивчення рефлексії з позиції різних галузей науки дає змогу зосереди-
ти увагу на сутнісних характеристиках виучуваного дидактичного феномену, 
означеного в цілому як одна з найважливіших здатностей окремого індивіда чи 
то соціальної групи знаходитись у певних відношеннях (стосунках) не лише з 
собою, зі здійснюваною діяльністю, але й із соціокультурним оточенням. Не-
обхідність розвитку рефлексійних умінь як ядра рефлексійної компетентності 
у процесі підготовки майбутніх учителів зумовлюється такими причинами: під 
час взаємодії з учнями учитель постійно стикається з новими проблемами, си-
туаціями, конфліктами, що потребують швидкого й ефективного їх розв’язання. 

Здійснено порівняльно-аналітичний огляд сутнісного розуміння понять, кон-
кретизації взаємозв’язку та взаємопідпорядкування рефлексійних умінь, рефлек-
сійної позиції, рефлексійної культури та рефлексійної компетентності особистості. 
Розкрито взаємозв’язок понять «рефлексія», «рефлексійна позиція», «рефлексійні 
вміння», «рефлексійна компетентність», «рефлексійна культура».

З’ясування сутності поняття «рефлексія» дало змогу здійснити аналіти-
ко-порівняльний огляд змістового розуміння суміжних понять, а саме: «рефлек-
сійна позиція», «рефлексійні вміння», «рефлексійна компетентність», «рефлек-
сійна культура».

Таким чином, проблема рефлексії активно вивчається в різних наукових 
площинах: філософській, психологічній, педагогічній. Спектр змістів, стосовно 
яких застосовують поняття рефлексії, достатньо широкий: самопізнання, само-
оцінка, самоаналіз, самосвідомість, роздуми, обмірковування своїх дій та ін. 

Звертаючись до історії філософії, можна відстежити генезу розвитку 
поняття рефлексії від «джерела ідей» у філософії Просвітництва (Г. Лейбніц, 
Д. Локк, Б. Спіноза, Д. Юм), «методу мислення» в німецькій класичній філо-
софії (Г. Гегель, І. Кант, І. Фіхте) до розуміння рефлексії як загальної категорії 
різних галузей філософського знання (А. Большунов, В. Молчанов, М. Розов, 
Н. Трофімов). 

Визначено специфіку сутнісного розуміння формування соціальної 
рефлексії майбутніх учителів як дидактичного феномену з позицій реалізації 
положень загальнопедагогічних підходів. Висвітлено основоположні позиції 
загальнопедагогічної методології щодо розуміння сутності проблеми форму-
вання соціальної рефлексії в майбутніх учителів у процесі їхньої підготовки у 
педагогічному ЗВО. У розширеному концептуальному полі проаналізовано тео-
ретичні напрацювання насамперед сучасної педагогічної та психологічної наук, 
котрі прямо чи опосередковано впливають на подальшу практику запроваджен-
ня в реальний процес вищої педагогічної школи дидактичних механізмів, котрі 
результативно позначаються на ефективності процесу цілеспрямованого фор-
мування досліджуваного дидактичного феномену – соціальної рефлексії май-
бутнього вчителя. 

На ґрунті аналізу теоретико-методологічних засад і підходів щодо ро-
зуміння сутності поняття про формування соціальної рефлексії майбутніх 
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учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін, визначено зміст понять 
«компетентність», «рефлексійна компетентність», «соціальна компетентність», 
«соціально-рефлексійна компетентність». 

У світлі компетентнісного підходу реалізовано спробу узагальнити осно-
воположні уявлення науковців про феномен професійної компетентності фахівця 
(професійно-педагогічної в контексті здійснюваного дидактичного дослідження), а 
також всебічно представити характеристики основних складових компонент дидак-
тичного феномену соціальної компетентності майбутнього вчителя. 

Наголошено на значущостірефлексії в цілому як необхідної компоненти 
в різних наукових підходах до визначення професійної (у тому числі професій-
но-педагогічної) компетентності. 

Доведено, що в гіпотетичній площині перспектив подальшого дослі-
дження проблеми формування соціальної рефлексії майбутніх учителів (а та-
кож соціально-рефлексійної компетентності як її функціонального результату 
вияву) особливої ваги набувають положення про необхідність пошуку й актив-
ного застосування дидактичного потенціалу організації та здійснення навчання 
у вищій педагогічній школі з проекцією на цілеспрямоване формування непро-
стого комплікативного дидактичного феномену соціальної рефлексії особисто-
сті в цілому та соціальної рефлексії майбутнього вчителя зокрема, а також про-
ведення саме рефлексійного аналізу освітньої соціально значущої діяльності як 
чинника соціалізації особистості.

У розділі також запропоновано системно-синергетичне розуміння понят-
тя «соціальна рефлексія майбутнього вчителя». Доведено доцільність звернен-
ня до системного й синергетичного підходів як загальнонаукової методологіч-
ної основи визначення поняття «соціальна рефлексія майбутнього вчителя», що 
відображається в усвідомленні потреби в науковому обґрунтуванні сутнісного 
розуміння поняття соціальної рефлексії майбутнього вчителя з урахуванням 
положень саме системного й синергетичного підходів, як окремо, так і в їх ін-
тегральному поєднанні з виходом власне на системно-синергетичне розуміння 
сутності виучуваного дидактичного феномену. 

Констатовано, що систeмa прoфeсiйнoї пiдгoтoвки мaйбутнiх учителів 
є дoстaтньo склaднoю: з oднoгo бoку, склaдaється з пiдсистeм – фaкультeтiв, 
вiддiлeнь, курсiв, груп тoщo, а з iншoгo – входить як пiдсистeмa до систeми 
прoфeсiйнoї oсвiти. Саме цe дало змогу рoзглянути власне прoцeс прoфeсiй-
нoї пiдгoтoвки майбутніх учителів як вiднoснo сaмoстiйну пeдaгoгiчну систe-
му (мeтa, змiст, мeтoди прoфeсiйнoї пiдгoтoвки, фoрми oргaнiзaцiї нaвчaль-
нo-пiзнaвaльнoгo прoцeсу, зaсoби нaвчaння, нaукoвo-пeдaгoгiчнi прaцiвники, 
eфeктивнi пeдaгoгiчнi умoви, рeзультaт прoфeсiйнoї підготовки вчителя). 

На засадах теоретичного аналізу визначено, що категорія «система» на-
лежить до загальних категорій, тобто, як правило, застосовується для здійснен-
ня та надання характеристики будь-яких предметам і явищам, усім об’єктам 
взагалі. Останні не можна поділити на системи і несистеми. Кожний об’єкт є, за 
одного представлення, системою, а за другого – несистемою. На рівні узагаль-
нювального висновку стверджуємо, що визначити об’єкт як систему означає 
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виділити те відношення, за наявності якого він виступає як система. 
Як певна система об’єкт сприймається лише відносно власне своєї мети, 

тобто тієї мети, яку він здатний реалізувати, досягти. І в цьому сенсі об’єкт є 
цілим, являє собою цілісність. У прикладному аспекті «цілісність» і «систем-
ність» розглядаються як тотожні властивості явищ.

Отже, соціальна рефлексія майбутнього вчителя – вияв соціаль-
но-рефлексійної компетентності як інтегральної єдності розвитку соціальної 
та рефлексійної компетентностей під час реалізації потенційно можливих ви-
дів професійно-педагогічної діяльності, що стосується здатності й готовності 
сприймати соціум, усвідомлювати свою перетворювальну роль у ньому через 
суб’єкт-суб’єктну взаємодію з учнями й іншими учасниками освітнього проце-
су, а також ефективно на циклічно-рефлексійній основі константно її вдоскона-
лювати. 

У розділі запропоновано авторське бачення реалізації компетентнісно 
орієнтованої парадигми організації та здійснення процесу цілеспрямованого 
формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя у процесі вивчення гу-
манітарних дисциплін. 

У контексті компетентнісної освіти особливо актуальною є проблема 
формування фахівця як індивідуальності, що має особистісно-означені стиль 
і методику професійної діяльності у базових її позиціях. Лише студент, як 
суб’єкт навчального процесу, може формувати власну фахову майстерність, ін-
дивідуальність, розвивати здібності, виробляти оптимальні для себе індивіду-
альні еталони та стратегії професійної поведінки. Завданням педагогічних за-
кладів вищої освіти є створення умов для формування в майбутнього педагога 
потреби не лише у професійному, а й в особистісному саморозвитку.

Тому стратегічними напрямами розвитку професійної педагогічної осві-
ти є забезпечення відкритості, інноваційності, креативності, перспективності. 
А це, у свою чергу, обумовлює необхідність зміни філософії освіти з репро-
дуктивної на компетентнісну, особистісно орієнтовану. Освіта вчителів має ке-
руватися не лише адаптаційною доктриною, а насамперед, критично-креатив-
ною. Нині перевага надається творчому, інноваційному вчителю, який точно 
помічає й упевнено розв’язує дидактико-виховні проблеми, а також проектує 
нові розв’язки. Навчання в інноваційному режимі в закладі вищої освіти є гар-
ною основою для продуктивного запровадження інновацій у сучасну школу, і 
є одним із базових положень концепції підготовки вчителів. І хоча в сучасній 
системі професійної підготовки вчителів все ще домінує інформаційно-від-
творювальний принцип, останнім часом значно інтенсифікувалися намагання 
закладів вищої освіти переходити на новітні інтерактивні технології й методи 
навчання, оскільки лише за таких умов можна наблизитись до реалізації ви-
щезазначених завдань сучасної освіти, а значить бути конкурентним на ринку 
освітніх послуг.  
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РОЗДІЛ 2

ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ 
МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ: ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ 

СПРИЙНЯТТЯ ДИДАКТИЧНОЇ ПРОБЛЕМИ

2.1. «Соціальна компетентність» і «рефлексійна компетентність»: 
узагальнення наукових підходів до визначення понять

З психолого-педагогічного погляду компетентність – це рівень освічено-
сті фахівця, котрий припускає певний ступінь його здатності й готовності ефек-
тивно й мобільно розв’язувати проблеми у будь-яких різновидах професійної 
діяльності.

Термін «компетентність» набуває активного поширення в науковій літе-
ратурі з педагогіки у другій половині ХХ ст. Окремі види компетентності почи-
нають досліджуватися науковцями із 70–80-х років минулого століття. Так, до 
кінця 90-х років цей термін розглядається як похідний від інших питань і під-
ходів (формування професіоналізму, комунікативності, культури праці тощо) 
і сприймається здебільшого як запозичення або пряме калькування західних 
(зокрема, західноєвропейських) психолого-педагогічних (Л. Петровська [557]) і 
лінгводидактичних досліджень (І. Зимня [228], Р. Мільруд [470]). 

Новий погляд на феномен компетентності в східнослов’янському нау-
ковому просторі започатковується у працях Е. Зеєра [227], Н. Кузьміної [347–350]. 

На сучасному етапі розвитку науки компетентність досліджується з позицій:
– акмеології (Л. Крівшенко [343], Н. Кузьміна [347-350], А. Маркова [451–

453], В. Сластьонін [669-672]);
– педагогічної психології (Н. Бордовська [97], Ю. Кулюткін [353], І. Які-

манська [790]);
– праксіології (Н. Бібік [71–73], О. Овчарук [512; 513], О. Пометун [572–575], 

О. Савченко [646–648]);
– педагогіки та психології управління (О. Біла [75], М. Вачевський [113], 

І. Малафіїк [395–397]).
Н. Кузьміна [349] виокремлює п’ять видів компетентності, котрі утворю-

ють основу професійно-педагогічної діяльності: 
•	 спеціальна й професійна компетентність у галузі тієї дисципліни, що ви-

кладається; 
•	 методична компетентність у сфері способів формування знань, умінь, 

навичок учнів; 
•	 соціально-психологічна компетентність у контексті процесів спілкування; 
•	 диференційно-психологічна компетентність у сфері мотивів, здібностей 

учнів; 
•	 аутопсихологічна компетентність в аспекті переваг і недоліків власної 

діяльності й особистості. 
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Доцільно акцентувати увагу на виокремленні Н. Кузьміною саме соці-
ально-психологічної компетентності як іманентної для фахової діяльності. Це 
дуже важливим для здійснюваного дидактичного дослідження в аспекті ви-
вчення саме психолого-дидактичної основи забезпечення ефективності форму-
вання й розвитку соціальної рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення 
гуманітарних дисциплін у вищій педагогічній школі.

Компетенція (від лат. competens здібний) – «сукупність знань, навичок, 
умінь, що формуються у процесі вивчення тієї чи іншої дисципліни, а також 
здатність до виконання будь-якої діяльності на основі набутих знань, умінь на-
вичок» [779, с. 118]. У дидактичних дослідженнях як базовими послуговуються 
поняттями загальнонавчальної та предметної компетенцій. Загальнонавчальна 
компетенція (стосовно тих, хто навчається у вищій школі) – «здатність кори-
стуватися прийомами розумової праці й самостійно вдосконалюватися в оволо-
дінні обраною спеціальністю» [779, с. 189]. Предметна компетенція – «сукуп-
ність знань, навичок, умінь, що формуються у процесі навчання тієї чи іншої 
дисципліни» [779, с. 227]. Наприклад, предметна компетенція з іноземної мови 
охоплює такі види компетенцій: лінгвістичну, мовну, комунікативну, соціокуль-
турну, стратегічну та професійну (якщо мова, що вивчається, використовується 
як засіб професійної діяльності). 

Якщо компетенцію можна розглядати як сукупність знань, умінь, на-
вичок, набутих під час навчання, які утворюють змістовий компонент такого 
навчання, то компетентність, за тлумаченням А. Щукіна, означає властивості, 
якості особистості, що визначають її здатність до виконання діяльності на ос-
нові набутих знань і сформованих на їх основі навичок і вмінь [779, с. 117]. Для 
нашого дослідження саме це визначення є стрижневим. 

Поряд із наведеним існує й інший погляд на співвідношення термінів 
«компетенція» і «компетентність». Так, Н. Бібік, Л. Ващенко, О. Овчарук, 
О. Пометун, О. Савченко вважають, що компетенції варто тлумачити як по-
хідне, вужче за поняття «компетентність» явище [312, c. 46]. І ми повністю 
погоджуємося з цим.

Подібної позиції дотримуються О. Біла, Т. Гуменникова, Я. Кічук, котркі 
наголошують на тому, що саме компетенція є необхідним складником компе-
тентності, а остання, у свою чергу, постає інтегрованим функціонально-дієвим 
результатом професійної діяльності (професійно-педагогічної діяльності) осо-
бистості (майбутнього вчителя). 

Слід також зупинитися на іншому баченні проблеми. Так, В. Байденко, 
В. Болотов, В. Сєріков, О. Овчарук, І. Родигіна розрізняють такі види компе-
тенцій:

– ключові компетенції, які мають такі властивості, як універсальність, 
об’ємність, «метапрофесійність», «надпрофесійність». До них відно-
сять: соціально-політичні компетенції (брати участь в ухваленні групо-
вих рішень і відповідальність за них, розв’язувати конфлікти на більш 
глобальному рівні, брати участь у підтримці демократичних інституцій), 
компетенції, пов’язані з життям у мультикультурному суспільстві (толе-
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рантність, вияв пошани до інших культур, здатність співіснувати з но-
сіями інших культур і релігій); компетенції, що стосуються оволодіння 
усною й писемною комунікацією; компетенції, пов’язані з інформатиза-
цією суспільства та здатність учитися впродовж життя;

– професійні (діяльнісні) компетенції – готовність і здатність особистості 
виявляти, осмислювати й оцінювати можливості свого розвитку, розви-
вати й формувати самостійність, самоповагу, надійність, відповідаль-
ність, відчуття обов’язку, формувати певну систему цінностей;

– соціальні компетенції – готовність і здатність формуватися й жити в 
соціальній взаємодії, змінюватися й адаптуватися до мінливих умов, 
здатність до аналітичного мислення, уміння творчо працювати, комуні-
кативні навички, уміння працювати в команді, здатність до критичного 
мислення і т. ін. [683, с. 14].
Ф. Вайнерт (F. Weinert) [825], відомий німецький педагог, детермінує 

компетентність як наявність певних когнітивних умінь і навичок, якими во-
лодіє особистість або яких вона набуває задля розв’язування певних істотних 
проблем, а також пов’язаної з цим мотиваційної, свідомо обміркованої наперед 
соціальної готовності, а також здатності успішно й відповідально усувати про-
блеми. Таке розуміння компетентності дуже поширене в наукових досліджен-
нях Німеччини. Ф. Вайнерт розглядає компетентність із різних позицій.

– як загальну інтелектуальна здатність у розумінні, коли людина може 
справлятися в різних ситуаціях із амбітними завданнями;

– як функціонально визначений щодо певних класів ситуацій і вимог, ког-
нітивний вимір досягнень, котрі можна описати у психологічному сенсі 
як знання, навички, стратегії, уміння або певні специфічні здібності;

– у розумінні мотиваційної орієнтації як передумову виконання претензій-
них завдань;

– діяльнісну компетентність як поняття, котре охоплює три зазначені вище 
компетентності та кожного разу приєднує потреби й завдання певної 
сфери, наприклад, професії;

– метакомпетентність як знання, стратегії або мотивацію, котрі полегшу-
ють роботу й використання компетентності в різних сферах діяльності;

– ключову компетентність, тобто компетентність у функціональному ро-
зумінні, зазначеному у пункті 2, яка не змінюється під впливом ситуа-
цій і сформульованих для виконання завдань. Вайнерт зараховує сюди 
з-поміж інших знань, умінь і навичок знання рідної мови, математики, а 
також змісту загальної освіти [825, с. 25].
Дж. Равен розглядає компетентність як можливість установлення зв’яз-

ків між знаннями й ситуацією, як здатність знайти, виявити знання й дію (про-
цедуру), котрі можна застосувати до процесів розв’язання проблеми (соціаль-
ної ситуації) [597]. 

Л. Сохань зазначає, що компетентність – то є здатність людини вирішу-
вати життєві проблеми, котра ґрунтується на певних знаннях, досвіді, цінно-
стях [218, с.7]. 
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Загалом компетентність – це характеристика, котра з’являється в людини 
як результат оцінювання ефективності/результативності власних дій, спрямова-
них на розв’язання певного кола значущих для певного співтовариства завдань/
проблем. Не слід протиставляти власну компетентність знанням чи вмінням і 
навичкам. Поняття компетентності є ширшим порівняно з такими поняттями, 
як знання, уміння, навички, осільки містить їх у собі [240, с. 16].

Компетентність, за О. Малихіним, сьогодні – це одиниця виміру освіченості 
людини, оскільки здобуті вміння й навички є недостатнім показником рівня якості 
освіти. Компетентність розглядається також як базова характеристика особистості, 
бачення вирішення проблемних ситуацій, стійка її частина, за якою можна передба-
чити поведінку людини й у життєвих ситуаціях, і в суто професійних. Компетенція 
не зводиться до простої адитивності (сумації) знань і вмінь через те, що суттєва роль 
у її вияві належить обставинам, тобто умовам, у тому числі – педагогічним. Володі-
ти сукупністю компетенцій, необхідних для успішної інтеграції в сучасний соціум, 
означає вміти мобілізувати у певній ситуації набуті знання й досвід. Компетенція 
одночасно тісно пов’язує мобілізацію знань, умінь і поведінкових відносин, налаш-
тованих на умови конкретної діяльності [446].

У контексті наведених засадничих положень методологічної основи до-
слідження проблеми формування й розвитку соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя, а також як основа концептуального визначення понять «соціальна ком-
петентність» і «рефлексійна компетентність», котрі є достатньо широко виучу-
ваними, обговорюваними науковою спільнотою, а також є провідними та пев-
ним чином основоположними з позицій розуміння їхнього змістового напов-
нення саме з дидактичних позицій і вивчення їхнього інфлуенційного значення 
щодо теоретичного обґрунтування соціальної рефлексії та соціально-рефлек-
сійної компетентності як основної ознаки її вияву у практичній діяльності май-
бутнього вчителя, маємо надалі надати розгорнуте висвітлення розмаїття підхо-
дів щодо педагогічного та суто дидактичного підґрунтя цих понять (соціальної 
компетентності та рефлексійної компетентності). 

Інтерес до вивчення проблеми формування соціальної компетентності 
майбутнього вчителя пов’язується з тим, що реальний стан підготовки фахівців 
у вищій школі загалом й у вищій педагогічній школі зокрема не завжди відпо-
відає сучасним вимогам. Зміни й удосконалення організаційних, методичних 
основ навчання в ЗВО детермінуються здебільшого залученням української ос-
вітньої системи до загальноєвропейських процесів. Виявляються суттєві прога-
лини в якості фахової підготовки майбутніх спеціалістів. Серед безлічі питань 
теоретичного та практичного характеру термінового розв’язування потребують 
саме ті, котрі пов’язані з процесами соціалізації молодої людини в умовах на-
вчального та професійного (професійно-педагогічного) середовища. І це одна 
з головних причин того, чому актуалізується проблема формування соціальної 
компетентності сучасних студентів педагогічних закладів вищої освіти – май-
бутніх учителів. Спочатку конкретизуємо змістове наповнення поняття «компе-
тентність» у контексті його співвідношення з поняттями соціалізації й соціаль-
ної компетентності.
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Пам’ятаємо, що в Україні ґрунтовне й усебічне дослідження компетент-
ностей започатковано фундаментальною працею «Компетентнісний підхід у су-
часній освіті: світовий досвід та українські перспективи» [312]. Праця містить 
теоретичне обґрунтування компетентнісно орієнтованої освіти, висвітлює 
особливості застосування компетентнісного підходу на вітчизняних теренах, 
де було подано перелік ключових компетентностей (актуальних на час появи 
цієї колективної монографії), визначених українськими педагогами. До таких 
компетентностей було включено: уміння вчитися, соціальну, загальнокуль-
турну, здоров’язбережувальну, з інформаційних і комунікаційних технологій, 
громадянську, підприємницьку. Визначаючи перелік ключових компетентно-
стей, українські науковці посилаються на матеріали Лісабонської конференції 
(2001 р.), що відбувалася в межах Болонського процесу. Саме в її матеріалах 
бачимо вимогу формування соціальної компетентності індивіда [312, c. 85]. 

Соціальну компетентність розуміють (найбільш узагальнене та широко 
застосовуване тлумачення) як здатність людини ефективно розв’язувати про-
блеми (індивідуальні й колективні) у процесі взаємодії із соціумом, зумовленої 
особистісними якостями та рівнем поінформованості. К. Абульханова-Слав-
ська [2], Е. Ерікссон [785], О. Лебедєв [364] називають певні чинники, котрі спо-
нукають виникнення соціальної компетентності як дидактичного феномену:

– швидкість «застарівання» навчальної інформації ще до завершення про-
цесу навчання майбутнього спеціаліста у вищій школі;

– чинники глобалізації, котрі зумовлюють плідну продуктивну взаємодію 
індивіда з людьми різних соціокультурних уподобань, національностей, 
віросповідань, масовість освіти, а також потребу здійснювати навчання 
протягом життя. 
Структуру соціальної компетентності майбутнього вчителя в нашому 

дослідженні розуміємо як сукупність компонент, котрі, у свою чергу, можуть 
поділятися на елементи, що взаємодіють на системно-синергетичному рівні як 
окремі та взаємопов’язані дидактичні системи, здатні до самоорганізації в ме-
жах цілісної педагогічної (дидактичної) системи, якою виявляється соціальна 
компетентність і процес її формування та розвитку.

Отже, за результатами здійсненого теоретичного аналізу досліджува-
ної проблеми можна констатувати, що існує низка підходів і розмаїття позицій 
щодо наукового бачення структури соціальної компетентності студентів узагалі 
та студентів – майбутніх учителів зокрема, а саме: 

•	 на підставі аналізу праць зарубіжних авторів убачають три підходи до 
визначення змісту соціальної компетентності на основі: 1) конкретних 
соціальних навичок (певні стратегії, які використовує особистість для 
ефективної взаємодії з соціумом); 2) параметрів виміру соціальної ком-
петентності (ситуативні прояви рівня соціальної компетентності); 3) яко-
сті поведінки соціально компетентної особистості (сукупність певних 
якостей особистості, особливості її характеру та поведінки;

•	 соціальну компетентність студента можна трактувати як свідоме, 
адекватне, позитивне ставлення людини до себе й інших, що ґрунту-
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ється на реалізації у взаємодії балансу (рівноваги) між кооперацією 
і конфронтацією;

•	 розроблено, обґрунтовано на теоретичному рівні й експериментально 
апробовано функціональність структури соціальної компетентності сту-
дентів філологічних спеціальностей, яка складається з п’яти компонен-
тів: когнітивно-перцептивного, мотиваційного, комунікативно-діяльніс-
ного, комунікативно-рефлексивного, особистісного;

•	 визначено змістову структуру соціальної компетентності студентів педа-
гогічних університетів, до складу якої входять компетентності нижчого 
ієрархічного порядку (когнітивна, інтерактивна, операційна, імплемен-
таційна та рефлексійна).
Компонентами такої структури соціальної компетентності майбутнього 

вчителя є: мотиваційно-соціалізаційний (мотивація соціалізації особистості 
майбутнього вчителя); ціннісно-орієнтаційний (соціально-ціннісні орієнтації); 
соціально-змістовий (змістове наповнення освітнього процесу в контексті фор-
мування соціальної компетентності як компетентності нижчого ієрархічного 
порядку разом із рефлексійною компетентністю відносно соціально-рефлек-
сійної компетентності майбутнього вчителя); суб’єктно-діяльнісний (залучення 
суб’єкта освітнього процесу педагогічного ЗВО до соціально-суб’єктних видів 
діяльності як засобу активної соціалізації особистості майбутнього вчителя); 
соціоаналітичний (набуття здатності до оцінно-рефлексійної діяльності під час 
розв’язування соціально значущих ситуацій в освітньому процесі).

Наступна важлива, і навіть майже аксіоматично забарвлена, теза – це те, 
що в сучасних педагогічних дослідженнях однією з провідних думок є позиція, 
згідно з якою одним із домінувальних компонентних елементів кожної компе-
тентності в цілому виступає рефлексія. Саме цим укотре доводимо важливість 
і доцільність звернення до дослідження дидактичної проблеми формування 
саме соціальної рефлексії майбутніх учителів, якісна та всебічно оновлена фа-
хово-професійна підготовка яких є запорукою суттєвого покращання системи 
освіти в Україні в цілому. Важливість рефлексії в освітньому процесі (саме 
в суто педагогічному заломленні розуміння її феномену, а надалі й у власне 
концентрації на дидактичному аспекті, котрий, на наше переконання, є домі-
нантним у спробі застосовувати його саме у педагогічній площині) зумовле-
на потенціалом її впливу на процеси самоосвіти, самовиховання, саморозвит-
ку. Оскільки вона обов’язково включена до структури педагогічної взаємодії, 
рефлексія зумовлює особистісну спрямованість освіти, сприяє її індивідуалі-
зації, реалізації потенціалу диференційованого підходу, а також найповнішому 
розкриттю особистісного потенціалу всіх суб’єктів освітнього процесу [312].

Загальновідомо, що різні дослідники, коли звертаються до вивчення най-
різноманітніших аспектів проблеми рефлексійних характеристик у педагогічній 
діяльності, активно застосовують такі поняття, як «рефлексія» (вище вже було 
достатньо ґрунтовно представлено авторське узагальнювальне бачення сутніс-
ного розуміння наукового феномену на різних рівнях комплікативності та пло-
щин філософського, суто психологічного, психолого-педагогічного (психоло-
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го-дидактичного) і власне педагогічного сприйняття), «рефлексійна культура», 
«рефлексійна позиція», «рефлексійні вміння», «рефлексійна компетентність». 

Головною метою сучасної вищої педагогічної освіти є розвиток у май-
бутнього вчителя бажання й уміння вчитися протягом усього життя, системно 
доповнюючи й збагачуючи професійні знання й уміння, набуті у процесі нав-
чання в ЗВО.

Значущість і роль рефлексії стосовно розвитку особистості досліджува-
ли О. Анісімов [15], А. Деркач [190], І. Зязюн [236–238], Н. Коваль [267], В. Орлов 
[541], С. Рубінштейн [640–642], С. Степанов [683], А. Хуторськой [755–758] та ін., 
види й функції рефлексії – А. Холмагорова [753], В. Зарецький [224], І. Семенов 
[655], дослідження різних аспектів рефлексійності практичного мислення здій-
снювали й узагальнювали у своїх працях О. Ігнатович [241], Н. Ковальова [265], 
С. Кузнєцов [351], В. Рибалка [630–632] та ін..; формування й розвиток рефлек-
сіної культури особистості – Г. Балл [49–52], В. Рибалка [630–632], Т. Усманов 
[731] та ін.

Культура в системі освіти посідає провідне місце, оскільки відіграє знач-
ну роль у процесі становлення й розвитку особистості студента. Переймаючи 
досвід поколінь, убираючи в себе людську культуру, він пізнає навколишній 
світ, формується як особистість.

Рефлексійна культура є засобом удосконалення педагогічної культури 
педагога. О. Раздорська пише про те, що професійна рефлексія й рефлексійна 
культура в сучасних умовах є важливими механізмами саморозвитку та про-
фесійного зростання студентів. Дослідниця характеризує рефлексійну культуру 
як інтегральну якість, котра виявляється як єдність теоретичної і практичної 
готовності особистості до створення внутрішніх цінностей, що визначаються 
через осягнення сенсу життя й професії, самоаналіз, самооцінку та саморозу-
міння [598].

Рефлексія педагога на себе й на культуру стає умовою сенсонаповнення 
педагогічної діяльності, завдяки чому пояснення як ознака безупинної наступ-
ності діяльного освоєння світу утворює пізнавальне відношення відповідності 
між діями людини й об’єктами світу [727, с. 123], між діями педагога й об’єкта-
ми виховання та навчання.

Педагог, вступаючи у взаємодію з учнем (студентом), проектуючи на 
нього культурний досвід, виступає тим самим суб’єктом культури. Тут виявля-
ється суперечність: педагог, накладаючи на об’єкт виховання й навчання визна-
чення досвіду, об’єктивує їх або, за висловом М. Туровського, тлумачить їх як 
належне учню (студенту). Щоб зняти цю суперечність, педагог робить об’єктом 
рефлексії об’єктивацію, а отже, і себе як суб’єкта культури [727, с. 123].

Якщо підходити до розгляду понять «рефлексійна культура» і «рефлек-
сійна компетентність» з погляду рівнів освіченості, то, за Б. Гершунським [149], 
останнє можна сприймати як певну компоненту першого. А культура сприйма-
ється як найвищий рівень вияву освіченості та компетентності.

Як концептуальні засади формування рефлексійної компетентності 
А. Максимов [394] пропонує такі положення: 
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– процес підготовки майбутніх педагогів має здійснюватися на основі ком-
петентнісно-діяльнісного підходу; 

– основою процесу підготовки майбутніх педагогів має стати спеціально 
організована педагогічна рефлексія; 

– рефлексійна компетентність є системоутворювальною компетентністю 
сучасного педагога; 

– процес формування рефлексійної компетентності має бути адекватним 
природі рефлексійної дії. 
Рівень професійної компетентності фахівця значною мірою залежить не 

лише від рівня усвідомлення ним професійних обов’язків, а й від його здатності 
до самопізнання, самовдосконалення. Рефлексійна компетентність як детермінанта 
соціалізації особистості, механізм професійної та соціальної ідентичності належить 
до переліку необхідних компетентностей. А формування й розвиток рефлексійної 
компетентності – це процес, який передує професійній діяльності студентів.

Слід згадати, що поняття «рефлексія» до наукового обігу свого часу увів 
Рене Декарт, котрий певним чином ототожнював її зі здатністю особистості зо-
середжуватися на власних думках, одночасно реалізуючи спробу максимально-
го абстрагування від усього зовнішнього, тілесного. Він доволі чітко та недвоз-
начно пов’язував свідомість особистості з рефлексією [180]. 

Уперше застосовує у своїх працях у максимально наближеному до сучасного 
рзумінні поняття «рефлексія» Дж. Локк, який намагався тлумачити цей феномен як 
особливе джерело знання (іншими словами, внутрішній досвід), специфічне оперу-
вання суб’єкта власною свідомістю, результатом чого постає поява ідеї про таку сві-
домість. Він відокремлює рефлексію від відчуттів (у найприйнятнішому розумінні) 
і разом із тим стверджує, що рефлексія як джерело особливого, певним чином не-
повторного, знання спрямована на внутрішні дії свідомості, а предметом відчуттів, 
на його думку, є зовнішні речі [377].

В. Сластьонін характеризує рефлексію як певну важливу категорію про-
фесійної діяльності. Він говорить про те, що рефлексія – це не власне знання 
чи просте розуміння суб’єктом професійної діяльності й самого себе, а й з’ясу-
вання того, наскільки ті чи інші суб’єкти (діти, колеги, дорослі) розуміють і 
знають саме суб’єкта, котрий рефлексує, тобто провадить діяльність рефлексії 
(рефлексійну діяльність), його особистісні характеристики, емоційні реакції й 
наявні когнітивні уявлення [671]. 

Академік О. Савченко привертає увагу до того, що рефлексія є вельми 
значущою для педагогічної діяльності. Вона пише про те, що поняття рефлек-
сії означає здатність людини до самопізнання, уміння аналізувати власні дії, 
учинки, а також обов’язково порівнювати їх із цінностями, котрі є суспільно 
значущими, з діями й учинками інших людей [648, с. 363].

У педагогічних дослідженнях, присвячених проблемі рефлексії, наво-
дяться її тлумачення, що окреслюють різні аспекти цього феномену (з позицій 
педагогічного (чи суто дидактичного) сприйняття): 

– по-перше, рефлексія розглядається у площині поняття «здатність» й у 
такому разі визначається як здатність уявляти конкретну картину ситуації і на 
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основі цього виявляти здатність уточнювати уявлення про себе, певним чи-
ном коригувати власну особистісну поведінку та діяльність, із позицій того 
як тебе сприймають інші, одночасно осмислюючи власні дії через сприйнят-
тя інших, що виявляється як перцептивно-рефлексійні здібності;

– по-друге, рефлексію тлумачать як різновид педагогічної діяльності, котра ві-
діграє провідну роль у самоаналізі особистісної професійної активності;

– по-третє, рефлексію доволі часто ототожнюють із саморефлексією, коли од-
ночасно акцент зміщується на механізми саморозвитку особистості завдяки 
рефлексії як процесу розуміння особистісних смислів, дослідного акту, ви-
вчення себе як суб’єкта життєдіяльності, що забезпечує вияв його творчого 
мислення або стимулює самовдосконалення особистості на етично-мораль-
ному рівні, і як результат, рефлексію розуміють як певну сукупність ставлень 
окремої особистості до себе, власних дій чи то поведінки в цілому;

– по-четверте, рефлексія може сприйматись як певний специфічний ін-
струментальний спосіб організації навчання.
Отже, можна дійти наступного проміжного висновку про те, що категорія 

«рефлексія» становить відображення феномену, який є дуже важливим для педа-
гогіки загалом і дидактики зокрема, оскільки його функціонально-структурне кон-
струювання охоплює не лише уявлення людини про себе, свої дії, а й розуміння 
уявлень інших про себе, співвіднесення цих уявлень із соціальними цінностями. 

Зупинимося також на певних аспектах сутнісного розуміння сучасними 
науковцями поняття «рефлексійні вміння». На рівні здійснення певних узагаль-
нень можемо говорити про те, що рефлексійні вміння розглядають: 

•	 як провідну домінувальну компоненту у структурі професійної діяль-
ності педагога, тобто вміння оцінювати й аналізувати результати своєї 
діяльності, діяльності учнів, педагогічної взаємодії, фіксувати стан роз-
витку учасників педагогічного процесу, а також причини цього, коригу-
вати дії на основі думок про себе, про учнів, їхніх батьків і колег [670];

•	 як уміння, котрі забезпечують досягнення висунутої мети діяльності, в 
умовах її перебігу (складних і невизначених), які постійно змінюються 
й можуть групуватися відповідно певних типів рефлексії (інтелектуаль-
ної, особистісної, комунікативної, кооперативної) і видів діяльності (на-
вчальної, професійної, ігрової та ін.) [683];

•	 як певні узагальнені вміння, що забезпечують здатність переносити та 
забезпечувати розвиток професійної діяльності на відповідні цілі, спо-
соби й обов’язково результати діяльності.
На найбільш узагальненому рівні сприйняття проблеми можемо конста-

тувати, що у педагогічних дослідженнях феномен «рефлексія» є об’єктом ак-
тивної науково-дослідної уваги вчених у таких аспектних напрямах: 

– як механізм усвідомлення педагогічної діяльності;
– як засіб посилення педагогічного впливу на освітній процес загалом (у 

єдності навчання й виховання, розвитку особистості);
– як ресурс оволодіння педагогічною майстерністю тими, хто здійснює навчання;
– для побудови педагогічної теорії.
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Особливий інтерес до вивчення проблеми рефлексії з’являється й акти-
візується у педагогіці останніми роками через упровадження особистісно орі-
єнтованої освітньої парадигми, що передбачає гуманізацію й відповідну підго-
товку фахівця до творчої самореалізації, відмову від стереотипів педагогічної 
праці, орієнтацію на застосування інноваційних концепцій і технологій у про-
фесійній діяльності. Дослідники акцентують увагу на тому, що у процесі фор-
мування професійних здібностей недостатньо брати до уваги лише рефлексійні 
процеси, котрі є пов’язаними з певними особливостями педагогічної діяль-
ності, а також визначальні чинники, умови й засоби оволодіння професійною 
рефлексією (у разі педагогічної діяльності це педагогічна або професійно-педа-
гогічна рефлексія) за різних умов навчання. 

Потреба в активному вияві рефлексії у професійно-педагогічній діяльно-
сті, а також специфіка рефлексійної діяльності педагога зумовлюють виокрем-
лення в сучасній науці (насамперед це пов’язується з психологією, педагогікою, 
педагогічною психологією, психодидактикою) особливого виду рефлексії, а 
саме педагогічної. Педагогічна рефлексія, за визначенням А. Бізяєвої, стано-
вить процес уявного (попереднього чи ретроспективного) аналізу будь-якої 
професійної проблеми, результатом чого є виникнення особистісно забарвлено-
го осмислення сутності проблеми й нових перспектив її розв’язання [69, с. 62].

М. Марусинець вважає одним із перспективних напрямів підготовки 
студентів (майбутніх учителів) рефлексійно орієнтовану концепцію освіти, 
що створює переорієнтацію цільових настанов щодо самореалізації та твор-
чого розвитку й саморозвитку. В основу рефлексійно орієнтованої концепції 
вчена покладає ідею організації взаємопов’язаної рефлексійної діяльності всіх 
суб’єктів, котрі забезпечують спрямованість основних навчальних процесів на 
розвиток рефлексії загалом, її якостей і компонентів особистісно-смислової 
сфери суб’єктів навчальної діяльності [456].

Ю. Бабаян, О. Гулеєва, А. Максимов, К. Нор звертаються до вивчення 
проблем, пов’язаних із рефлексійною компетентністю. На думку науковців, 
рефлексійна компетентність відображається як вдумливе та відповідальне став-
лення до своєї діяльності, котре ґрунтується на постійному осмисленні цієї ді-
яльності, а також її результатів задля інших людей. 

Система взаємопов’язаних і взаємозумовлених компонент рефлексійної 
компетентності у переважній більшості варіантів її структурного представлен-
ня містить у собі когнітивний, операційний та особистісно-мотиваційний ком-
поненти [645, с. 2].

Отже, можна зробити певні узагальнення: сформованість і вияв професійної 
компетентності (професійно-педагогічної компетентності майбутнього вчителя не є 
виключенням) фахівця значною мірою залежать не лише від рівня усвідомлення ним 
професійних обов’язків, а й від його здатності до самопізнання й самовдосконалення. 
Рефлексійна компетентність, як правило, сприймається як обов’язкова детермінанта 
соціалізації особистості, механізм професійної та соціальної ідентичності, входить до 
переліку обов’язково необхідних компетентностей. А формування та розвиток рефлек-
сійної компетентності – процес, що передує професійній діяльності студентів.
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2.2 Інтегральна єдність процесу розвитку соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя та ключових компетентностей для навчання протягом життя

Процес розвитку соціальної рефлексії майбутніх учителів, як і будь-яка 
подібна педагогічна (дидактична) система, є відкритою, динамічною та такою, 
що перебуває в константно-циклічних зв’язках із педагогічними (дидактич-
ними) системами вищого й нижчого ієрархічного порядку. Саме тому маємо 
зосередити увагу також на наступному аспекті дослідження – визначенні інте-
гральної єдності процесу розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя та 
ключових компетентностей для навчання протягом життя. 

Отже, здійснюємо науково обґрунтовану спробу потрактування концепту-
альних позицій компетентнісного підходу до дослідження проблеми модернізації 
сучасної системи освіти в цілому, зокрема в контексті забезпечення її перманент-
ності – навчання протягом життя. Узагальнюємо результати аналізу різних підходів 
науковців до розуміння понять у контексті заявленої проблематики, а також спробу-
ємо висвітлити динаміку еволюції компетентнісної освіти в історичному розвитку. 
Особливу увагу слід звернути на порівняння підходів до визначення переліку клю-
чових компетентностей для навчання протягом життя, у тому числі саме на ті, котрі 
визначаються як результат особливостей їх оновлення в 2018 р., що було схвалено 
Європейським парламентом та Радою (ЄС). 

У своєму дослідженні проблему ієрархізації компетентностей тлумачимо як 
основу визначення вектора та механізмів імплементації ключових компетентностей 
для навчання протягом життя на нижчі, більш конкретні та специфічні (відповідно 
до цілей навчання) освітні системи, підсистеми в комплексі їх складових.

Тенденції активізації досліджень проблем компетентнісної освіти всіх 
рівнів і спрямувань детермінуються як чинниками соціально-економічного роз-
витку держави, так і новими парадигмальними підходами до визначення сут-
ності та функціонального призначення освіти в їх контексті. 

Проблема є комплікативною й контраверсійною, а також, незважаючи на те, 
що впродовж останніх десятиліть тривають активні наукові пошуки стосовно найв-
далішого потрактування ключових понять, визначення методологічної основи, базо-
вих, системотвірних теоретичних позицій і технологічних схем щодо імплементації 
та розвитку компетентнісної освіти, домінантною характеристикою процесу зали-
шається поліаспектність парадигмальних засад, різність підходів до дефініціації 
ключових і супутніх понять, процесів, відповідно, неоднозначність в інтерпретації 
змістово-технологічних алгоритмів їхньої практичної реалізації.

За результатами проведених досліджень із проблеми, а також завдяки 
здійсненню певних узагальнень щодо розуміння, сприйняття, потрактування та 
застосування компетентнісного підходу в освіті, як і забезпечення освіти протя-
гом життя (Н. Арістова [18–34], Н. Бібік [71–73], Д. Демченко [184; 185], М. Голо-
вань [156–158], Л. Демчук [186], М. Євтух [210], І. Зимня [228–232], В. Ковальчук 
[268–297], С. Козак [304], В. Краєвський [330–333], В. Лозова [376], О. Ляшенко 
[390], О. Малихін [400–447], Н. Ничкало [488–508], О. Пометун [572–575], О. Сав-
ченко [646–648], О. Топузов [703–720], О. Усик [730], А. Хуторськой [755–758] та 
ін.), неважко дійти висновку, наскільки складною є проблема. Закономірно, різ-
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ними, часто навіть суперечливими є підходи до її методологічної, науково-те-
оретичної, методичної інтерпретації, відповідно, визначення технологій прак-
тичного застосування, перспектив подальшого теоретичного вивчення. 

За сутнісним змістом наукова дискусія, котра відбувається з питань фено-
менологізації компетентнісної освіти, глибшого осмислення її методологічної 
основи, змістового наповнення, технологічного забезпечення ніколи втратить 
актуальності, оскільки йдеться про процеси, які є складно структурованими, 
соціально й особистісно орієнтованими, а відтак – константно-динамічними, 
тобто такими, що потребують постійної кореляції із соціально-економічними 
реаліями й прогнозованими перспективними запитами. Ідеться про пошук мо-
делі освіти, яка через опрацювання визначеного блоку навчальної інформації 
має надати людині засоби (реальні й потенційні), котрі дають змогу особисто-
сті формувати гармонійні продуктивні взаємовідносини з глобальним суспіль-
ством, визначальною характеристикою якого є тенденція до постійних змін, 
інтенсифікація розвитку всіх сфер життя людини.

Окрім того, глобальні інтеграційні процеси, у тому числі інтеграція до світо-
вого, європейського освітнього простору, свідчать про нагальну потребу в модерні-
зації системи національної освіти саме суголосно їхньому контексту, необхідність 
прийняття її стандартів якості як орієнтирів для перспективного розвитку.

Наступним стратегічно-перспективним завданням дослідження є ви-
вчення проблеми ключових компетентностей для навчання протягом життя з 
позиції сучасних світових, а в їх контексті – національних тенденцій розвитку 
освіти відповідно до прийнятої компетентнісної парадигми.

Переконані, що проблему важливо розглядати насамперед у широкому 
міжнародному ракурсі, оскільки й дотепер немає однозначного трактування 
концепції та концепту компетентності (англ. сoncept of competence), її понятій-
ного апарату. Як стверджує Франц Вайнерт [824], немає ні єдиного застосуван-
ня концепції компетентності, ні широко прийнятого визначення цього терміна. 

У загальному плані цільова спрямованість компетентнісної освіти є ви-
значеною, вона:

– по-перше, є функціональним підходом до освіти, що наголошує на зна-
чущості життєвих навичок та оцінює їхню майстерність відповідно до 
результатів практичного застосування [814];

– по-друге, зосереджується на тому, що суб’єкти навчання за результатами 
навчання мають бути здатними виконувати (умітимуть робити), а не на 
тому, чого вони мають навчитися [814, с. 15].
Варто зауважити, що немає єдино визнаних підходів до тлумачення понять 

«компетенція», «компетентність» (competencе, сompetency), як і рамки компетент-
ності (competency framework), що визначає й описує кожний окремий її різновид. 
Найчастіше вживають і застосовують такі ключові аналогічні поняття, як здатність, 
здібність, правомочність, обізнаність, готовність до діяльності та ін. Спостеріга-
ються тенденції до ототожнення понять, акцентуючи увагу на компетентностях, 
що об’єктивують не лише результати діяльності, а й дедалі більше схиляються до 
того, що результати роботи вимагають комплексу поведінки, ставлень та дій, і тому 
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обидва терміни (компетенція/-її та компетентність/-ості) частіше застосовуються як 
синоніми та є взаємозамінюваними [828].

Відповідно до визначених Міжнародним департаментом стандартів для 
навчання, досягнення та освіти (International Board of Standards for Training, 
Performance and Instruction, IBSTPI) поняття компетентності визначається як 
спроможність кваліфіковано провадити діяльність, виконувати завдання або 
роботу. Позиціонується комплекс знань, навичок і ставлень, що дають змогу 
особистості діяти ефективно відповідно до визначених функцій, орієнтуючись 
на досягнення певних стандартів у професії, іншому виді діяльності [820, с. 1].

Таблиця 2.1
Підходи до визначення поняття компетентності

Визначення Джерело

Компетентність (сompetence) та ком-
петентності (competences) – ширші поняття, 
що охоплюють очевидні результати продук-
тивності, а також поведінкові вхідні ресурси, 
і можуть бути пов’язані з системою або набо-
ром мінімальних стандартів, необхідних для 
ефективного виконання роботи

Chartered Institute of Per-
sonnel and Development (CIPD) 
(What are competence and compe-
tency frameworks? (August 2013) / 
http://www.cipd.co.uk/hr-resources/
factsheets/competence-competency- 
frameworks.aspx)

Компетентність – інтегративне утво-
рення особистості, що інтегрує в собі знання, 
уміння, навички, досвід і особистісні власти-
вості, які зумовлюють прагнення, здатність і 
готовність розв’язувати проблеми і завдання, 
що виникають у реальних життєвих ситуаці-
ях. Компетентність є системним поняттям, що 
має свою структуру, рівні, функції, своєрідні 
характеристики, властивості

Головань М. Компетенція 
і компетентність: досвід тео-
рії, теорія досвіду. Вища освіта 
України. 2008. №3. С. 23–30.

Компетентність – така, що вже ста-
лась, особистісна якість (сукупність якостей) 
учня і мінімальний досвід діяльності в зада-
ній сфері, тобто володіння учнем відповід-
ною компетенцією

Хуторской А. Практикум 
по дидактике и современным ме-
тодикам обучения. СПб: Питер, 
2004. 541 с.

Компетентність ґрунтується на знан-
нях; це інтелектуально й особистісно зумов-
лений досвід соціально-професійної життє-
діяльності людини. Компетенція розгляда-
ється як невикористаний резерв «приховано-
го», потенційного

Зимняя И. Ключевые ком-
петенции – новая парадигма ре-
зультата образования. Высшее об-
разование сегодня. 2003. № 5. 42 с.

Порівняльний аналіз визначень поняття «компетентність» свідчить, по-
при відмінність формулювань, про спільність базових позицій авторів. Акцен-
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туємо увагу на тих, що свідчать про посилення соціальної складової освітньої 
діяльності, оскільки вона справді виходить за межі традиційно прийнятного на-
вчального процесу й акумулює певну сукупність особистісних характеристик 
суб’єкта навчання, що містять також як обов’язковий елемент досвід життєді-
яльності людини. Знання тлумачать не лише як самоцінність, а як засіб розв’я-
зання проблеми, вирішення питання, а також трансформують набуті знання 
й уміння в контексті реальних життєвих ситуацій, формуючи власний досвід 
життєздійснення, соціальної адаптації.

Власне, до потрактування поняття «компетентність» закладається по-
тенціал навчання протягом життя, тобто концептуально освітня діяльність 
проектується не на конкретний етап навчання чи визначену сферу діяльності, 
наприклад, професійну, а на життєвий простір особистості, що не обмежується 
часовими чи просторовими вимірами. За таких умов професійна діяльність ро-
зуміється як певна значуща складова життєвого простору людини, що інтегрує 
професійні й особистісні цінності.

У зазначеному вище контексті глобалізаційно-інтегративних процесів 
особливого значення набуває проблема дослідження феномену ключових ком-
петентностей. Так, міжнародна комісія Ради Європи розглядає поняття ком-
петентностей як загальні, або ключові, уміння, базові вміння, фундаменталь-
ні шляхи навчання, ключові кваліфікації, крос-навчальні вміння або навички, 
ключові уявлення, опори, опорні знання [800].

Один із варіантів комплексу базових компетентностей загальноєвропей-
ського рівня розроблено групою експертів за результатами звіту, представлено-
го на Європейській Раді в Стокгольмі [810], де компетентності поділяються на 
фундаментальні навички рахування та письма; базові компетентності в галузях 
математики, природничих наук і технологій; іноземні мови; ІКТ-навички та ви-
користання технологій; уміння навчатись; соціальні навички; підприємницькі 
навички; загальна культура.

О. Поменун [574] вказує на складність поняття «ключові», «базові», ком-
петентності, його багатовимірність і водночас спільність головних ознак. Тер-
мін є неоднозначним, його трактують як об’єктивну категорію, котра певним 
чином фіксує суспільно визнаний комплекс знань, умінь, навичок, стосунків та 
ін. певного рівня, що можуть застосовуватися в достатньо широкій сфері діяль-
ності людини; інтегральні характеристики якості підготовки суб’єктів навчан-
ня, котрі пов’язуються з їхньою здатністю цільового осмисленого застосування 
комплексу знань, умінь, навичок, стосунків щодо певного міждисциплінарного 
кола проблем. Основні ознаки життєвих (ключових) компетентностей: 

•	 поліфункціональність;
•	 надпредметність і міждисциплінарність; 
•	 багатовимірність;
•	 забезпечують широку сферу розвитку особистості [574]. 

Ключова компетентність – об’єктивна категорія, що фіксує суспільно ви-
значений комплекс певного рівня знань, умінь, навичок, ставлень, котрі можна за-
стосувати в широкій сфері діяльності людини (уміння вчитися, загальнокультурна, 



ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 83

громадянська, здоров’язбережувальна, соціальна компетентність і компетентність з 
питань інформаційно-комунікаційних технологій). Ключова компетентність також 
може тлумачитись як життєва компетентність, тобто здатність суб’єкта навчання ви-
ходити за межі навчального процесу та виявляти свою спроможність ефективно ді-
яти в різноманітних сферах життя, у широкому соціально-життєвому контенті, який 
постійно змінюється, оновлюється, ускладнюється.

Характерною ознакою наявних визначень поняття ключових компетент-
ностей є широкий соціокультурний, життєвий контекст, котрий супроводжує 
процес оволодіння навчальною інформацією, що детермінує здатність її адапту-
вати до особливостей конкретних особистісно значущих ситуацій, зумовлюючи 
спроможність не лише застосовувати набуті компетентності упродовж життя, а 
й сприяти їх подальшому розвитку, а також одночасно оперативно реагувати на 
актуальні соціально-економічні, життєві виклики. Об’єднання зусиль у межах 
міжнародного пpoекту DeSeCo (Defenition and Selection of Competencies) дало 
змогу його учасникам визначити перелік ключових компетентностей, на який 
орієнтується сучасна ocвiта та який можна адаптувати до особливостей націо-
нальних систем.

Проект ПРООН «Освітня політика та освіта «рівний-рівному» (2004 р.) 
визначає перелік ключових компетентностей, котрий було запропоновано укра-
їнським педагогам: 

1. Уміння вчитися, що програмує індивідуальний досвід самостійного 
навчання. 

2. Загальнокультурна – стосується розвитку культури особистості та 
суспільства в усіх аспектах. 

3.  Громадянська – передбачає здатності орієнтуватися у проблемах 
сучасного суспільно-політичного життя в Україні. 

4.  Підприємницька – передбачає здатність співвідносити власні економічні 
інтереси та потреби з наявними матеріальними, трудовими, природними 
й екологічними ресурсами, інтересами та потребами інших людей і 
суспільства. 

5.  Соціальна – передбачає здатність аналізувати механізми функціонування 
соціальних інститутів суспільства, розвиваючи власну соціальну 
адаптивність. 

6.  Компетентності з інформаційних і комунікативних технологій (ІКТ) 
– передбачають здібності застосовувати інформаційно-комунікативні 
технології в навчанні та повсякденному житті. 

7. Здоров’язбережувальна – передбачає збереження власного фізичного, 
психічного, духовного та соціального здоров’я [574, с. 16–25].
У Концепції «Нова українська школа» (2016 р.) наведено визначення по-

няття «ключові компетентності», що апріорі базується на розумінні освіти як 
соціально, особистісно значущого процесу протягом усього життя, як умови 
досягнення успіху в усіх сферах життєдіяльності людини. 

Ключові компетентності – це ті, котрі кожен потребує для особистої ре-
алізації, розвитку, активної громадянської позиції, соціальної інклюзії та пра-
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цевлаштування, а також ті, що здатні забезпечити життєвий успіх молоді в су-
спільстві знань. 

З-поміж десяти визначених ключових компетентностей є «уміння навча-
тися протягом життя», що трактується як «здатність до пошуку та засвоєння 
нових знань, набуття нових умінь і навичок, організації навчального процесу 
(власного й колективного), зокрема через ефективне керування ресурсами й ін-
формаційними потоками, уміння визначати навчальні цілі та способи їх досяг-
нення, вибудовувати свою навчальну траєкторію, оцінювати власні результати 
навчання, навчатися впродовж життя» [317]. 

Водночас процес постійного переосмислення сутності понять, як і визначен-
ня комплексу базових компетентностей як орієнтирів розвитку освітніх систем, є 
перманентним, оскільки безпосередньо пов’язується з новітніми соціально-еконо-
мічними викликами, результатами наукових досліджень щодо оптимізації освіти.

Як зазначалося, чергове оновлення переліку ключових компетентностей 
для навчання впродовж життя, свого часу визначених відповідно до Рекоменда-
цій 2006/962/ЄС Європейського Парламенту та Ради (ЄС) «Про основні компе-
тентності для навчання протягом усього життя» від 18 грудня 2006 р., відбулося 
17 січня 2018 р. (рекомендація 2018/0008 (NLE) Європейського парламенту та 
Ради (ЄС). Ретельніше проаналізуємо текст документа. 

Основні тези свідчать про те, що оновлення зумовлюється певними наяв-
ними об’єктивними чинниками, які пов’язуються з: 

– по-перше, необхідністю краще застосовувати новітні технологічні, тех-
нічні можливості, які напрацьовано останнім часом у сфері освіти, для 
активної підтримки розвитку компетентності особистості протягом 
усього життя (освіта як спосіб інвестування у базові навички);

– по-друге, потребою посилювати співпрацю між формальним і нефор-
мальним навчанням, відповідно, посилення значення дистанційного нав-
чання в системі освіти всіх рівнів, розвитком технологій неформального 
навчання із застосуванням мобільних цифрових технологій;

– по-третє, важливістю посилення значущості міжпредметних компетентно-
стей (як основи базових, ключових, життєвих), що уможливлює розмивання 
меж, котрі відокремлюють окремі навчальні дисципліни, а також одночасно 
забезпечують їхню природну інтеграцію в рамках конкретних проблем (со-
ціальних, професійних, життєвих), що мають ознаки поліфункціональності, 
кроспредметності, взаємозалежності різних сфер знання. 
Перераховані чинники, які зумовлюють необхідність змін, відобража-

ються навіть у переліку компетентностей, і їх порівняння з попередньою редак-
цією свідчить про наявність певних домінувальних тенденцій змін.

Запропоновані зміни до переліку ключових компетентностей та трактування 
їх сутності полягають у базових тенденціях соціально-економічного розвитку су-
спільства й центруванні на викликах часу, зумовлених проблемністю, конфліктоген-
ністю, насамперед соціальної сфери, ускладненням інтеграційних, адаптивних про-
цесів, і, головне, – здатністю особистості до самореалізації в їх контексті. Тому, не 
змінюючи кардинально структурну організацію базових компетентностей, спрямо-
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ваних на забезпечення навчання протягом життя, зміни стосуються певних акцентів, 
їх актуального контексту, а відтак, і задають вектор пошуку оновлення змістово-тех-
нологічного супроводу їх реалізації в системі освіти.

На значне посилення соціальної орієнтованості системи сучасної компе-
тентнісної освіти вказує необхідність принципу імплементації європейського 
соціального конструкту як остову (European Pillar of Social), котрий спирається 
як на права на здобуття якісної освіти, так і на тлумачення її як засобу соціаль-
ної адаптації, самореалізації на ринку праці, що зумовлює мобільність, дина-
мічність, здатність особистості до перенавчання, самозайнятості та ін.

Таблиця 2.2

Рекомендація 2006/962/ЄС 
Європейського Парламенту та Ради 
(ЄС) «Про основні компетенції для 
навчання протягом усього життя» 

від 18 грудня 2006 р.

Оновлена редакція ключових 
компетентностей для навчання 
впродовж життя – Рекомендація 
2018/0008 (NLE) Європейського 

Парламенту та Ради (ЄС), схвалена 
17 січня 2018 р.

Спілкування рідною мовою 
(Communication in the mother tongue).

Спілкування іноземними мова-
ми (Communication in foreign languages).

Математична компетентність 
та основні компетентності у природ-
ничих і точних науках (Mathematical 
competence and basic competences in 
science and technology). 

Цифрова компетент-
ність (Digital competence).

Навчання вчитись (Learning to 
learn).

Соціальна і громадянська 
компетентність (Social and civic 
competences).

Почуття ініціативності та 
взаємодії (Sense of initiative and 
entrepreneurship).

Культурна впевненість і само-
вираження (Cultural awareness and 
expression)

Літературна компетентність 
(Literacy competence).

Мовна компетентність 
(Languages competence).

Математична компетентність і 
компетентність у науках, технологіях 
та інженерії (Mathematical competence 
and competence in science, technology 
and engineering).

Цифрова компетентність 
(Digital competence).

Особиста, соціальна та на-
вчальна компетентність (Personal, 
social and learning competence).

Громадянська компетентність 
(Civic competence).

Підприємницька компетент-
ність (Entrepreneurship competence).

Компетентність культур-
ної обізнаності та самовираження 
(Cultural awareness and expression 
competence)

Ідеться про важливість глобалізаційних, об’єднувальних процесів, 
зокрема активізації розвитку європейського освітнього простору, у межах якого 
узгодження ключових компетентностей сприяє полегшенню мобільності та 
співпраці в Європі (to facilitate mobility and cooperation in Europe).
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Мовна, літературна грамотність і компетентність визначає не лише здат-
ність комунікувати, взаємодіяти, а й формувати особистість як носія культури 
(загальнолюдської та в її контексті національної), що є значущим чинником не 
лише позиціонування себе в соціумі, а й особистісної самоідентифікації, само-
розвитку на основі «Я-концепції».

У структурі та змісті ключових компетентностей посилюється значення 
таких особистісних якостей, як творчість, ініціативність, здатність до виправда-
ного ризику та почуття відповідальності, котрі визначають якість життя, соці-
альної самореалізації, готовність до співпраці в умовах колективної діяльності. 
Особливого значення набуває роль освіти у формуванні активної громадянської 
позиції її суб’єктів, об’єднанні навколо розвитку спільних цінностей та ос-
новних соціальних прав.

Здійснення ґрунтовного науково виваженого узагальнювально-порів-
няльного аналізу певних задекларованих позицій дає верифіковані підстави для 
констатації наявності певних домінантних тенденцій, котрі прямо чи опосеред-
ковано відображаються в назві ключових компетентностей (Key Competences 
for Lifelong Learning), зокрема йдеться про посилення інтеграційних процесів 
(у тому числі між власне ключовими компетентностями), підвищення рівня їх-
ньої соціальної, особистісної орієнтованості. Більшою мірою фіксується якіс-
ний показник відповідних ключових компетентностей.

Наприклад, здатність до спілкування мовами (рідною, іноземною (2006 р.)) 
не означає виразної спрямованості її розвитку, тоді як мовна компетентність/
грамотність свідчить про такий рівень оволодіння мовою, коли вона перетво-
рюється не лише на засіб спілкування, з орієнтацією на прагматичні (соціальні, 
професійні) цілі, а й на сферу самоідентифікації, самоактуалізації, самопрезен-
тації, гармонізуючи внутрішні сутнісні особливості особистості та зовнішні 
форми (вербальні, невербальні) її адекватного вияву. Особливу цінність стано-
вить поєднання з літературною компетентністю, оскільки лише за умови інте-
грації задається такий контекст, коли література реально сприятиме розвитку 
мовлення людини, культивуючи її індивідуальні, особистісні характеристи-
ки, котрі так чи інакше, меншою чи більшою мірою, сприятимуть розвитку її 
мовної культури, що стає об’єктом особливого інтересу, оскільки формується 
на основі власної концепції розвитку/саморозвитку. За таких умов мова літе-
ратурного твору, що пропонує довершені прозові, поетичні зразки мовлення 
на засадах яскраво вираженого індивідуального стилю автора, стає потужним 
суб’єктом розвитку людини як мовної особистості, перетворюючи процес на 
перманентний, що здійснюватиметься на саморегулювальній основі.

Компетентність, що опікується процесом культурної обізнаності та са-
мовираження безпосередньо стосуєтьсядо лінгвістично-літературної грамот-
ності, яка неодмінно формується в межах певної культури, додаючи глибин-
ного розуміння сутності культуротворчих процесів, пов’язаних із тенденціями 
розвитку мовної культури, літератури, літературного мовлення як особливого 
феномену. Інтеграція у відповідні культурологічні площини у складній кон-
фігурації мови, літератури, культури формує позицію особистості як суб’єкта 
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дослідження означених процесів і себе в їх контексті. Зазначені міжпредметні 
зв’язки продукують процеси, котрі є зворотними відносно лінгвоцентричних, 
наприклад, ставлення до власного мовлення як до об’єкта самодослідження й 
саморозвитку зумовлює підвищення інтересу до вивчення літературних творів 
із позицій системного аналізу мовної культури та індивідуального стилю мов-
лення автора, виокремлюючи ідентифікаційні ознаки, форми їх об’єктивації в 
різні часи, на різних етапах творчості, у контексті різних особистісних життє-
творчих реалій, а також загальних історичних культуротворчих тенденцій.

У такий спосіб ще на етапі організованого навчання (школа, ЗВО, піс-
лядипломна освіта) закладаються основи для розвитку власного мовлення на 
основі «Я-концепції», який уже має високий потенціал інтеграційних процесів, 
а формуючи учня/студента як суб’єкта його цілеспрямованого продуктивного 
розвитку, що апріорі задає формат, коли він здатен самостійно безпосередньо чи 
опосередковано активувати чинники, котрі впливають на якість розвитку його 
мовлення, відстежуючи процес, аналізуючи й оцінюючи його ефективність. 
Найвищим критерієм якості процесу є фіксація успіху, що супроводжується 
позитивними емоціями, відчуттям підвищення комфортності, самореалізації 
у процесі комунікування з іншими, потребою в особистісному самовираженні 
через творчі письмові роботи (есе, вірш, нарис, щоденник та ін.), посиленням 
інтересу інших до міжособистісного, професійного, соціально значущого спіл-
кування. Саме тут маємо наголосити на здійсненому обґрунтуванні доцільності 
звернення до активного й інтенсивного застосування методу написання педа-
гогічного есе у процесі професійно-педагогічної підготовки майбутніх учите-
лів у цілому та методу написання соціально-педагогічного есе (есе на значущу 
соціально-педагогічну тематику) у контексті формування соціальної рефлексії 
майбутніх учителів зокрема. В експериментальній роботі застосування методу 
написання соціально-педагогічного есе розглядаємо як один із провідних ди-
дактичних засобів (механізм дидактичного впливу) забезпечення процесу ефек-
тивного впливу на цілеспрямоване формування й розвиток соціальної рефлексії 
майбутніх учителів під час вивчення гуманітарних дисциплін.

Цінною в контексті здійснюваного дидактичного дослідження виявлять-
ся позиція, котру трактуємо як факт забезпечення виокремлення навчальної 
компетентності з-поміж інших, а також доведення доцільності її інтеграції з 
особистісною та соціальною компетентністю (Personal, social and learning 
competence), що зумовлюється необхідністю її формування в конкретному со-
ціальному контексті. 

Уміння вчитися –  здатність до продуктивної навчальної діяльності – од-
ночасно програмує формування власної концепції, стилю, режиму, методики, 
технології навчання, котрі базуються на особистісних характеристиках, потен-
ційних можливостях розвитку кожного. Здатність до навчання протягом життя, 
ефективної інтелектуальної діяльності як його основи, що тлумачиться як зна-
чуща частина життєвого простору, чинник самоактуалізації й самореалізації, 
базова ознака якісного життя, котра виявляється в усіх сферах: соціальній, про-
фесійній, загальнокультурній. Самопроектування й саморегуляція процесу на-
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дає йому особистісної орієнтованості, здатності до адаптації до різних сфер, ак-
туальних для особистості на відповідному етапі його життя. Здатність до ефек-
тивного навчання (як основного виду діяльності учня, студента), трансформу-
ється у здатність до ефективної організації будь-якої діяльності, оскільки в них 
схожою є структурна організація, котра починається з ефективної постановки 
завдань, формування їхньої адекватної мотиваційної основи. Суб’єкт навчан-
ня визначає концепцію та структурує роботу, а також одночасно забезпечує її 
планування, з урахуванням загальної логіку, власний досвід плідної діяльності 
формує її змістову основу, засоби накопичення й обробки інформаційної бази, 
форми та методи виконання навчальних завдань, і разом з тим закономірно ви-
значає її ефективність, оцінює процес за певними критеріями якості, здійснює 
самоаналіз, орієнтуючись на перспективи підвищення його ефективності.

Оскільки в системі організації навчальної діяльності учня, студента, 
що набуває тенденцію до посилення саморегулювальних функцій, закладений 
потенціал особистісного саморозвитку, оптимізації діяльності в усіх життєво 
важливих сферах, відбувається сприяння розвитку таких особистісних якостей, 
як цілеспрямованість, організованість, відповідальність, а також ставлення до 
себе як до соціально адаптивної особистості, яка може висувати амбітні плани 
на рівні власних можливостей, самоорганізовувати себе задля їх виконання, 
проектувати успіх у всіх сферах життя та використовувати набутий досвід 
самоактуалізації й самоуправління на шляху його досягнення.

Таким чином, орієнтуючись на стратегічні напрями розвитку педагогічної 
освіти, визначені як у Концепції «Нова українська школа» (2016 р.), так і в Законі 
України «Про освіту» (2017 р.), де особлива увага приділяється необхідності пошуку 
резервів у освітній діяльності щодо підвищення рівня соціалізації особистості, 
формування її соціальної компетентності, розвитку соціальної активності, 
усвідомлення себе громадянином України, здатним до свідомого життєвого вибору, 
особистісної самореалізації, навчання й самовдосконалення протягом життя, 
важливо цілеспрямовано працювати над актуалізацією механізмів їх реалізації. У 
цьому контексті важко переоцінити значення соціальної рефлексії, яка забезпечує 
особистісну орієнтованість соціалізації особистості учня, студента в єдності певних 
зазначених складових, забезпечуючи усвідомленість процесу, а також здатність 
студента стати реальним суб’єктом формування власної соціальної компетентності, 
розвиваючи її упродовж життя.

Адаптуючи зазначені цільові орієнтири до професійної педагогічної освіти, 
слід підкреслити важливість соціальної рефлексії для формування соціальної 
компетентності/адаптивності, зважаючи на актуальні соціально-життєві реалії, 
а також проектуючи на майбутню педагогічну професію, пов’язану з прийняттям 
соціалізації школяра на аналітико-рефлексійній основі. За таких умов у структурі 
педагогічної майстерності вчителя соціальна рефлексія активізується й виконує 
функції осмислення себе у відповідному соціальному контексті, проектуючи 
адекватну модель професійної, соціальної поведінки.

Доцільно констатувати, що визначення ключових компетентностей для 
навчання протягом життя не є самоціллю, важливо забезпечити їх інмплемен-
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тацію як на всіх рівнях освітньої діяльності (етапи навчання людини), так і з 
урахуванням усіх компонентів і аспектів системи освіти в межах відповідного 
рівня (загальноосвітнього, професійного, післядипломного та ін.).

У визначеному контексті особливо актуального звучання набуває про-
блема ієрархізації компетентностей, вершиною якої закономірно сприймати-
муться саме ключові компетентності. 

Відповідно до специфіки професійної підготовки майбутнього вчителя, 
О. Малихін розробляє й обґрунтовує ієрархію компетентностей сучасного педа-
гога на засадах розуміння компетентнісного підходу як парадигмально-визна-
чального в системі освіти України.

«Спираючись на положення визначеного напряму розвитку державної 
освітньої політики та визнаючи компетентнісний підхід як парадигмально-ви-
значальний на сучасному етапі розвитку педагогічної науки та вдосконалення 
змісту вищої освіти в цілому, вважаємо за потрібне: на державному рівні роз-
робити стандарти вищої освіти за окремими напрямами підготовки фахівців 
вищої кваліфікації відповідно до освітнього ступеня бакалавр, магістр, – на іє-
рархічній компетентнісній основі: 
	ключові компетентності; 
	професійно-кваліфікаційні компетентності; 
	загальнопредметні компетентності; 
	міжпредметні компетентності;
	предметні компетентності. 

Далі відбувається специфікація компетентностей відповідно до особли-
востей професійної спрямованості навчання майбутніх учителів (професій-
но-педагогічної): 
	психолого-педагогічна компетентність; 
	фахово-предметна компетентність (сукупність предметних компетент-

ностей); 
	методологічна компетентність; 
	методична компетентність; 
	самоосвітня компетентність» [408].

Особливу цінність реалізованого дидактом підходу до представлення автор-
ського потрактування та структуризації компетентностей на основі ключових уба-
чаємо насамперед в обґрунтуванні доцільності ієрархічної (таксономічного підходу 
до упорядкування) їх побудови задля того, щоб можна було відтежити певні системи 
(єдності, сукупності, кластери тощо) взаємозв’язків і взаємозалежностей у їх кон-
тексті, котрі здатні детермінувати правильні орієнтири в контексті системно-синер-
гетичного розуміння сутності складної архітектурної організації компетентнісної 
освіти, відповідно цільової спрямованості освітнього (суто навчального) процесу, 
особливостях формування його змісту, адекватного технологічного забезпечення та 
ін. Тобто важливо, щоб ключові компетентності не залишалися декларативними, а 
інтегрувались у всі сегменти освітньої системи, навчального процесу як її основи, 
реалізуючи не лише функції орієнтації в його плануванні та організації, а й критері-
ально-діагностичного інструментарію якості. 
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Можна дійти проміжного, але від того не менш важливого, висновку, 
котрий стосується того, що проблеми забезпечення навчання протягом життя 
набувають особливої актуальності на сучасному етапі соціально-економічно-
го розвитку держави, інтенсифікації глобалізаційних, інтеграційних процесів. 
Попри неоднозначність підходів різних науковців до дослідження теоретич-
них засад, сутності, змістово-технологічних основ компетентнісної освіти, усі 
вони одностайні у визначенні перспектив її розвитку, у тому числі тлумаченні 
ключових компетентностей, головною функцією яких є забезпечення констант-
но-циклічної перманентності освіти, переходу з одного рівня на інший, за умо-
ви дотримування спільних фундаційно-базисних принципів самоорганізації й 
самоуправління. Поряд з оновленням системи ключових компетентностей для 
навчання протягом життя, актуальними мають бути проблеми їх імплемента-
ції на різні рівні та в усі аспекти освітньої діяльності, дотримуючись ієрархії 
(певної таксономії) залежностей, а відтак, і переходу від макро- до мікросистем 
(тобто ієрахізації – вибудовування упорядкованого таксономічно обґрунтовано-
го сприймання та вивчення особливостей розмаїття педагогічних (і суто дидак-
тичних) систем) у контексті цілеспрямованого формування і розвитку соціаль-
ної рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін 
(результативними ознаками вияву якої є певний достатньо-функціональний рі-
вень сформованості соціальної та рефлексійної компетентностей (адаптивної 
як супутньої), а також соціально-рефлексійної компетентності як компетент-
ності інтегральної та ієрархічно вищого рівня за певного професійно-педаго-
гічного сприйняття), що відбувається не як відірваний та відокремлений пе-
дагогічний (з акцентуацією дидактичної складової в контексті здійснюваного 
дослідження) процес, а такий, що є максимально феноменологічно поєднаним 
із процесом насамперед формування ключових компетентностей для навчання 
упродовж життя.

2.3.  Освітня діяльність у сучасному педагогічному закладі вищої освіти: 
характерологічні ознаки специфіки підготовки майбутнього вчителя

Подальше розгортання логіки викладу теорії з дидактичної проблеми 
формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя потребує ретельного 
аналізу традицій, а також активно упроваджуваних інновацій у процес органі-
зації та ведення освітньої діяльності у педагогічному ЗВО. Маємо зупинитися 
на представленні певних узагальнень щодо висвітлення сукупності найваж-
ливіших принципів професійно-педагогічної спрямованості, професійно-пе-
дагогічної значущості знань. На особливу увагу також заслуговує опис саме в 
контексті висвітлення специфіки організації освітньої діяльності у вищій педа-
гогічній школі професійної (професійно-педагогічної) компетентності вчителя 
(майбутнього вчителя) для визначення вимог до дидактичної системи організа-
ції освітньої (навчально-виховної) діяльності студентів під час здобуття вищої 
педагогічної освіти.

Процес підготовки нового покоління педагогів, здатних ефективно впли-
вати на суспільний розвиток, потребує докорінного оновлення їхньої профе-
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сійно-педагогічної підготовки, обґрунтування нових функцій педагогіки вищої 
школи. Зміни в усіх сферах життя й діяльності людини, активне освоєння куль-
турних цінностей сучасного суспільства об’єктивно вимагають перетворення 
вищої школи на інституцію відтворення та продукування передусім педагогіч-
ної культури. Саме тому маємо констатувати, що будь-які зміни у вищій школі 
обов’язково стосуватимуться викладача ЗВО, педагога й ученого, носія нау-
кового знання, культурно-педагогічного досвіду суспільства. Отже, перед су-
часною педагогічною освітою постає коло надзвичайно складних і важливих 
завдань, котрі, так чи інакше, прямо чи опосередковано, стосуються організації 
освітньої діяльності у педагогічному ЗВО. 

Практика дослідження розмаїтих проблем вищої педагогічної школи до-
водить, що вони пов’язані: 
	по-перше, з розвитком творчих здібностей; 
	по-друге, саморозвитком особистості майбутнього вчителя (який має 

бути здатним не лише певним чином реалізовувати соціальні, педагогіч-
ні, соціально-педагогічні та інші технології, а й виходити за межі норма-
тивної діяльності, підходити нестандартно, гнучко до розв’язання про-
фесійних (соціально та педагогічно забарвлених) завдань, розробляти й 
упроваджувати педагогічні інновації. 
На узагальнювально-систематизаційному рівні представляємо найвпли-

вовіші напрями науково-педагогічних, психологічних і суто методологічних 
досліджень, котрі мають бути певним чином ураховані для розуміння основ ор-
ганізації та реалізації освітньої діяльності саме у педагогічному ЗВО:

•	 новітні підходи та стратегії до організації освітньої діяльності у вищій школі 
в контексті реалізації положень Болонського процесу вивчають А. Алексюк 
[7; 8], Б. Бокуть [85], Я. Болюбаш [88], І. Зязюн [236–238], В. Ковальчук [268–
297], В. Кремень [334–341], Н. Кузьміна [347–350], З. Курлянд [358], О. Ма-
лихін [400–447], О. Молібог [473], Н. Ничкало [488–508] та ін.; 

•	 проблему професійно-педагогічного становлення викладача вищої шко-
ли, що формує особистість майбутнього вчителя, досліджують В. Га-
лузинський [139], В. Гончаров [163; 164], М. Євтух [210], Н. Ничкало 
[488–508] які також у своїх роботах розглядають педагогічну підготовку 
викладацьких кадрів для ЗВО;

•	 питання вдосконалення професійно-педагогічної майстерності виклада-
ча вищої школи є об’єктом наукових пошуків у працях таких учених, 
якЄ. Барбіна [54; 55], В. Загвязинський [221], Д. Іванова [240], В. Ковальо-
ва [265], В. Ковальчук [268–297], О. Пєхота [560; 561], Г. Скок [668];

•	 зміст професійно-педагогічної діяльності викладача вивчають Е. Абдю-
шев [1], В. Антипова [16], З. Єсарева [207], Н. Кузьміна [347–350];

•	 професійно-педагогічне становлення викладачів вищої школи досліджу-
ють Є. Вознесенська [127; 128], Ж. Леклерк [368], О. Малихін [400–447], 
О. Топузов [703–720].
Загальновідомо, що останнім часом гостро постає проблема визначення 

сутності освітньої, професійно-педагогічної діяльності викладача ЗВО через ті 
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зміни, котрі мають відбуватися в його ставленні до діяльності й у зв’язку з ак-
тивною реалізацією положень Болонського процесу. Традиційно вважають, що 
основним у роботі викладача є знання предмета, але ситуація докорінно зміню-
ється, оскільки психологи та педагоги головним компонентом навчання убача-
ють цілеспрямовану, саморегулювальну, пізнавальну діяльність студентів, якою 
має управляти саме викладач. Це зумовлює доцільність формування докорінно 
іншого підходу до власне професійно-педагогічної діяльності у вищій школі в 
цілому та у педагогічному ЗВО зокрема. 

Саме така діяльність у педагогічних реаліях втілюється у вивченні сту-
дентами змісту навчальних дисциплін, котрі відображають реальну сферу мате-
ріального або духовного життя суспільства. Цим змістом є поняття, концепції, 
теорії, форми, методи, прийоми й постійно оновлювані засоби розв’язування 
типових задач і певних завдань, методи оцінки точності та конкретності рі-
шень, а також оволодіння технікою застосування певних наявних знань у тій чи 
іншій площині навчальної і практичної діяльності. Діяльність студентів може 
бути певною мірою результативною лише за умови, якщо забезпечується, орга-
нізовується, управляється й контролюється викладачем.

Українські й європейські спеціалісти наголошують, що основна перевага 
компетентнісного підходу полягає в тому, що він дає змогу зберегти гнучкість й 
автономію в архітектурі навчального плану. Водночас він потребує зміни мето-
дів оцінювання навчання та забезпечення якості навчання й освіти загалом. Од-
ним із ключових напрямів державної освітньої політики має стати: модерніза-
ція структури, змісту й організації освіти на засадах компетентнісного підходу, 
переорієнтація змісту освіти на цілі сталого розвитку (Національна стратегія 
розвитку освіти в Україні на 2012–2021 роки (с. 3)) [482].

У системі освіти й освітньої діяльності у педагогічному ЗВО, зокрема, 
чітко простежується предмет діяльності викладача та предмет діяльності сту-
дентів. Для викладача основним є організація діяльності студентів й управління 
цією діяльністю в межах того змісту, який визначається завданнями підготов-
ки кваліфікованого фахівця у ЗВО (у контексті здійснюваного дослідження з 
урахуванням специфіки вищої педагогічної освіти), а для студентів такими є 
дії, котрі вони виконують для досягнення очікуваного результату в діяльності. 
Взаємозв’язок цих двох аспектів окреслюється педагогічними (а часто суто ди-
дактичними) умовами та діяльністю викладача в їх єдності, а також діяльністю 
студента та його суб’єктивного залучення до акту навчання. 

«Система формування вмінь самооцінювальної діяльності студентів 
(у педагогічному ЗВО) реалізує наступні педагогічні умови організації само-
стійної навчальної діяльності студентів: багатокомпонентність системи її змі-
сту, форм, методів і прийомів, засобів реалізацію дослідницької рефлексії для 
створення орієнтовної основи самооцінювальної діяльності, інтегрованість 
особистісної й професійної рефлексії, використання інтегративно-модульної 
технології в діагностиці й управлінні процесом формування самооцінювальних 
умінь» [646, с. 197–198]. Зв урахування провідних положень такого підходу до 
навчання можна говорити про конкретну детермінацію навчальної діяльності 
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викладача й управління навчанням, що визначає засоби й характер впливу ви-
кладача на діяльність і поведінку студента для досягнення певної мети. За умо-
ви комплексної системної організації всіх компонентів (елементів цих компо-
нентів) процесу навчання можна правильно поставити та визначити способи й 
засоби досягнення провідної мети теорії і практики вищої школи – підвищення 
ефективності й якості підготовки молодих фахівців тієї чи іншої галузі. Не є 
винятком і система підготовки професіоналів освітньої сфери.

Під поняттям «навчальний процес» розуміють специфічний процес нав-
чання у певному закладі освіти. Навчальний процес охоплює всі компоненти 
навчання: діяльність викладача, діяльність тих, хто навчається, засоби, за до-
помогою яких здійснюється цей процес, форми, в яких він реалізується [646, 
с. 68]. На відміну від цього дидактичний феномен «процес навчання» охоплює 
лише діяльність того, хто навчає, та діяльність того, хто навчається [788, с. 16].

В. Лозова процес навчання у вищій школі розглядає як спеціально орга-
нізовану взаємодію суб’єктів пізнавальної діяльності, яка моделюється (визна-
чаються її цілі, завдання, зміст, структура, методи, форми, мотиви навчальної 
діяльності студентів, функції навчання) для активного опанування студентами 
основами соціального досвіду, накопиченого людством у різних галузях науки, 
для розвитку інтелектуальної, чуттєво-вольової сфер їхньої життєдіяльності, 
виховання потреби в самоосвіті, самовихованні [370, с. 89].

До основних функцій процесу навчання відносять освітню, розвивальну 
та виховну. Поряд із ними, з огляду на сучасне розуміння змісту освіти, навчан-
ня виконує також комунікативну й управлінську функції. У вищій школі провід-
ні функції навчання доповнюються професійною функцією. Значення профе-
сійної функції, за М. Фіцулою, виявляється в тому, що освітній (навчально-ви-
ховний) процес набуває професійної спрямованості [743, с. 80], що, однак, не 
означає його орієнтацію на суто прикладний характер. 

Особливість організації освітньої діяльності у педагогічному ЗВО сьо-
годні означає необхідність реалізації всіх функцій, що забезпечується введен-
ням трьох основних циклів підготовки фахівця.

Основними особливостями навчання у вищій школі є:
– засвоєння наукових знань і набуття практичного досвіду відбувається під 

знаком професійної спрямованості, тобто у плані підготовки до діяльно-
сті в галузі обраної професії;

– вивчення науки та її розвитку, оскільки студент опановує процес форму-
вання наукових знань і методи самої науки, ознайомлюється з її пробле-
мами, завданнями та способами їх розв’язання;

– поєднання наукового й навчального процесів пояснюється тим, що само-
стійна навчально-пізнавальна діяльність студентів відбувається разом із 
дослідною діяльністю [420, с. 6].
Специфіка організації та виконання освітньої діяльності під час нав-

чання у педагогічному ЗВО надає достатньо можливостей для задоволення 
окреслених потреб, наявних у контексті формування й розвитку особистості 
майбутнього вчителя, особливо за умови урахування безперервності та єдності 
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теоретичної і практичної підготовки, з одного боку, а також єдності психоло-
го-педагогічної та фахово-предметної підготовки – з іншого.

Освітня діяльність у вищій школі має здійснюватися та реалізовуватися 
як комплекс певних співвіднесених і взаємозумовлених компонент конкретної 
системи, котра обов’язково буде містити інші системи нижчих ієрархічних рів-
нів. Така система, за С. Архангельським, має характер складної адаптованої по-
ведінки сторін – того, хто навчається, і того, хто навчає, на основі руху й аналізу 
навчальної інформації [37, с. 264].

З огляду на це, основними структурними елементами освітнього (на-
вчального) процесу є:

•	 цілі навчання, які є ідеальною (або ідеалізованою) моделлю бажаного 
результату засвоєння змісту освіти;

•	 зміст освіти, під яким розуміється педагогічно адаптований соціальний 
досвід; 

•	 методи навчання й учіння;
•	 організаційні форми навчання;
•	 реальний результат [98, с. 4–5]. 

Побудова освітньої діяльності та системи навчального процесу насам-
перед виходить із загальних завдань вищої освіти та професійної підготовки 
фахівця певного профілю. Відтак, система освітнього процесу у ЗВО є підсис-
темою, ієрархічно підпорядкованою системі освіти конкретного суспільства та, 
у свою чергу, перебуває у прямих й опосередкованих зв’язках із галузевою на-
укою, частковими методиками. Ці зв’язки визначають провідні форми, методи, 
прийоми та засоби організації освітнього процесу.

О. Малихін стверджує, що визначальну роль в організації освітньої діяль-
ності (навчання) у педагогічному закладі вищої освіти відіграють наукові теорії, а 
не практика. Але теорію, щоб вона не залишалася абстрактною, слід будувати на 
основі вже накопиченого студентами – майбутніми вчителями - досвіду, спиратися 
на нього, розвивати його. По завершенні вивчення певних теоретичних положень 
необхідно узгодити іх із практикою, довести теоретичні положення до стадії дій, 
операцій, процедур, технологій, сформувати в студентів уміння й навички практич-
ного застосування набутих знань. Саме дотриманню всіх перерахованих вимог взає-
мозв’язку теорії та практики має відповідати процес організації освітньої діяльності 
студентів педагогічних ЗВО [420, с. 70–71].

Принципи професійно-педагогічної значущості знань покликані акцен-
тувати увагу саме на прагненні максимально включати до змісту освітньої ді-
яльності студентів педагогічних ЗВО професійні педагогічно значущі знання 
за чотирма напрямами навчальної діяльності (професійно-педагогічного, фахо-
во-предметного, методичного, соціально-культурного), що забезпечить висо-
кий рівень професійної компетентності майбутнього вчителя, а також підпо-
рядковані практичному втіленню й реалізації іншого системоутворювального 
принципу професійно-педагогічної спрямованості в цілому [420, с. 71].

Оскільки сьогодні відбувається зміна освітньої парадигми, пропонується 
новий зміст, підходи, педагогічний менталітет, викладачеві необхідно орієнту-
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ватися в широкому спектрі інноваційних технологій, ідей і шкіл. Сьогодні бути 
педагогічно грамотним фахівцем неможливо без оволодіння освітніми техно-
логіями. Оволодіння новими інформаційними технологіями, сучасною комп’ю-
терною технікою є важливою умовою формування інноваційного потенціалу 
майбутнього фахівця.

Інноваційні технології навчання, упровадження у практику новітніх підходів 
подання інформації, яка дуже швидко оновлюється, вимагають наявності в майбут-
ніх учителів здатності самостійно й мобільно приймати найрізноманітніші рішення 
стосовно значної кількості нетрадиційних педагогічних задач і завдань, котрі мо-
жуть постати перед ними у власній педагогічній діяльності. Для того щоб почувати-
ся упевнено в надто нестатичному освітянському просторі, майбутній учитель має 
набути сталих здібностей щодо самоактуалізації й самореалізації ще під час нав-
чання у педагогічному ЗВО, які стануть показниками самоефективності на шляху 
самовдосконалення його особистості [420, с. 98–99].

Свого часу А. Адлер [4] указував на те, що на все розмаїття впливів, які 
ми відчуваємо в нашому житті, ми реагуємо активно й творчо. Ми не залиша-
ємося інертними та пасивними об’єктами, а перебуваємо в активному пошуку 
одних вражень і зневажаємо інші. Ми вибірково систематизуємо й усвідомлює-
мо досвід, обираємо індивідуальну схему аперцепції та формуємо чітку модель 
нашого ставлення до світу, отже, творчо й активно сприймаємо всі зовнішні й 
внутрішні впливи. Таким чином, ядром Адлерової моделі людської природи є 
творчість – здатність формулювати (свідомо чи несвідомо) цілі й способи їх до-
сягнення. Вона досягає найвищого розвитку в створенні життєвого плану, який 
організовує життя людини у послідовний життєвий стиль. Для майбутнього пе-
дагога правильно обрати життєвий план і відповідно до нього виробити свій 
неповторний життєвий стиль – завдання першочергової важливості. Воно не 
може бути розв’язане без актуалізації процесів самоефективності, самовдоско-
налення й передбачає значну частку самостійності, що дає змогу вирішити пи-
тання самореалізації. Відтак, цей процес має не відбуватися хаотично, а входи-
ти до системи організації освітньої діяльності студента – майбутнього вчителя.

Формування життєвих цілей, життєвого стилю та схеми аперцепції, за А. Ад-
лером, є творчим актом. Він приписує особистості унікальність, самосвідомість і 
контроль над своєю долею. Таким чином, формування самоефективної особистості 
майбутнього вчителя – це здебільшого справа суб’єкта, яка залежить від його праг-
нення та цілеспрямованої праці щодо набуття відповідних якостей.

Отже, у результаті здійснення теоретичного аналізу традицій і активно за-
проваджуваних інновацій у процес організації та реалізації освітньої діяльності у 
педагогічному ЗВО визначено сукупність принципів професійно-педагогічної спря-
мованості: професійно-педагогічної значущості знань; професійної компетентності 
щодо окресленняння дидактичних вимог до системи організації освітньої навчаль-
ної діяльності студентів під час навчання у педагогічному ЗВО.

Слід зазначити, що вибір кар’єри педагога – сміливий та важливий крок 
у житті молодої людини. Він має бути свідомим і виваженим. Від цього також 
залежить, чи буде студент – майбутній учитель – наполегливо працювати над 
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власним професійно-педагогічним становленням, чи досягне самореалізації як 
висококваліфікований педагог.

Освітню діяльність у ЗВО слід розуміти як: 
– спеціально організовану взаємодію суб’єктів пізнавальної діяльності, 

яка моделюється для активного опанування студентами основами соці-
ального досвіду, накопиченого людством у різних галузях науки задля 
розвитку інтелектуальної, чуттєво-вольової сфер їхньої життєдіяльності, 
виховання потреби в самоосвіті, самовихованні (В. Лозова); 

– систему, в якій органічно поєднані процеси формування, розвитку, вихо-
вання й навчання з усіма умовами, і формами вивчення та методами їх 
функціонування (І. Зайченко ); 

– освітні, дидактичні, виховні, управлінські системи, їх компоненти, що 
суттєво поліпшують результати освітньої діяльності; процеси, засоби, 
результати, котрі сприймаються в єдності якісного вдосконалення педа-
гогічної системи (І. Підласий ); 

– сукупність можливостей для задоволення потреб особистості майбутнього 
вчителя, особливо, якщо враховувати безперервність і єдність теоретичної та 
практичної підготовки, з одного боку, а також єдність психолого-педагогічної 
й фахово-предметної підготовки, з іншого (О. Малихін).
Важливим для здійснюваного дослідження є вивчення адаптаційних про-

цесів у студентів – майбутніх учителів – у структурі їх навчання та професійного 
становлення як фахівців сфери освіти. Вивчення філософської та психолого-пе-
дагогічної літератури з проблеми дає змогу визначити сутність адаптаційних 
процесів, котрі реалізуються майбутніми вчителями, а також особливості їхньо-
го вияву в реаліях професійно-педагогічної підготовки.

Проблема формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя є над-
звичайно актуальною для сучасної педагогіки в контексті вияву також суб’єк-
тної позиції студента вже під час навчання у педагогічному ЗВО, особливо у 
зв’язку зі значним інтересом українських і зарубіжних науковців до змісту та 
структури особистості майбутнього вчителя, а також її потенціалу щодо профе-
сійного становлення й особливостей розвитку.

Розвиток адаптивності як якості особистості студента є необхідним 
складником у процесі формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя. 
Пам’ятаємо, що соціальну рефлексію майбутнього вчителя розуміємо як вияв 
соціально-рефлексійної компетентності, що є інтегральною єдністю розвит-
ку соціальної та рефлексійної компетентностей під час реалізації потенційно 
можливих видів професійно-педагогічної діяльності, яка стосується здатності 
та готовності сприймати соціум, усвідомлювати свою перетворювальну роль у 
ньому через суб’єкт-суб’єктну взаємодію з учнями й іншими учасниками освіт-
нього процесу, а також ефективно на циклічно-рефлексійній основі константно 
її вдосконалювати.

Спробуємо надати психолого-педагогічне обґрунтування розумінню осо-
бистості студента педагогічного університету як суб’єкта процесу цілеспрямо-
ваного формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя.
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Проблема суб’єкта – міждисциплінарна. Її розробляють не лише гуманітарні, 
а й природничі (біологічні) і навіть технічні науки. У психології вона має свою спе-
цифіку, яка втілюється в суб’єктному підході. Далі слід звернути увагу на певні ас-
пекти, котрі відіграють важливу роль щодо розуміння поняття «груповий суб’єкт». 

Автором суб’єктної парадигми у психології є С. Рубінштейн [640–642], 
його роботи в цій галузі визнано класичними. Науковець розуміння суб’єкта 
запозичив із філософії й застосовував його у психології як методологічну ка-
тегорію. Так, С. Рубінштейн зосереджував основну увагу на саморозвитку, са-
моздійсненні, самовизначенні, самодетермінації, самодіяльності й активності. 
На його думку, суб’єкт не лише діє, перетворюючи предмет відповідно до своєї 
цілі, а й виступає в різних ролях у процесі всієї реалізації діяльності. Як резуль-
тат – змінюється й суб’єкт, і сам об’єкт діяльності.

Звернення до проблеми групового суб’єкта спостерігалося ще на почат-
ку ХХ ст. Одним із перших, хто звернув увагу на інтегративні якості класу (тоб-
то групи суб’єктів навчання) як своєрідного «цементуючого начала» навчання 
цілісності психологічної спільності, відомий російський педагог Г. Роков (Поп-
перек). У своїх роботах він звертав увагу на соціально-психологічні феномени, 
які описували малу групу як системне ціле (колективна свідомість, загальні по-
чуття, загальні дії). 

 За О. Малихіним, специфіка самостійної навчальної (освітньої) діяльно-
сті студентів педагогічних ЗВО полягає в такому [420].

По-перше, студент виступає як єдиний суб’єкт, який самостійно функці-
онує у процесі здійснення такого виду діяльності, а саме: немає суб’єкт-суб’єк-
тних взаємовідносин між ним і викладачем, хоча в організації самостійної на-
вчальної діяльності, особливо на перших етапах перебування студента у педа-
гогічному ЗВО, викладач відіграє певну роль, але про суб’єкт-суб’єктні відно-
сини в системі «викладач – студент» не йдеться.

По-друге, студент із позиції майбутнього вчителя виступає одночасно й 
як той, хто навчає, а не лише як той, хто навчається. М. Лєвіна з цього приво-
ду зазначає, що процес формування вчителя у педагогічному університеті має 
здійснюватися на ґрунті методологічного положення про особистість як суб’єк-
та діяльності і її цілісність [420, с. 13].

Чинники, котрі забезпечують запроектовану ефективність процесу нав-
чання взагалі та процесу самостійної навчальної діяльності зокрема, мають 
бути орієнтовані на активну позицію того, хто навчається, повноту складу й 
інтегрованість професійних видів навчальної діяльності, у тому числі й само-
стійної, які б відповідали професіограмі й вимогам, що висуваються до кваліфі-
каційної характеристики випускника педагогічного ЗВО [420].

Вивчаючи особистість студента педагогічного університету як суб’єкта 
процесу цілеспрямованого формування соціальної рефлексії майбутнього вчи-
теля, доцільно розглянути психолого-педагогічні дослідження суб’єктних яко-
стей педагога.

А. Маркова структуру суб’єктних якостей майбутнього педагога пред-
ставляє об’єктивними й суб’єктивними блоками характеристик. До об’єктив-
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них характеристик належать професійні, психологічні й педагогічні знання, а 
також професійні вміння, до суб’єктивних – професійні й психологічні позиції 
й настанови, а також особистісні якості [451].

Н. Кузьміна структуру суб’єктних чинників (якостей особистості май-
бутнього вчителя) подає дещо ширше та включає до неї: 

1) тип спрямованості;
2) рівень здібностей;
3) компетентність, до якої входить спеціально-педагогічна компетент-

ність, методична, соціально-психологічна, диференціально-психологічна, ау-
топсихологічна компетентність особистості [351].

До розгляду цього питання І. Зимня підходить у контексті реалізації схе-
ми: діяльність – спілкування – особистість. Вона звертає увагу на п’ять профе-
сійно значущих якостей у моделі особистості вчителя, котрі можна представити 
двома групами педагогічних здібностей: 

– проектувально-гностичні здібності (педагогічне цілепокладання, педа-
гогічне мислення);

– рефлексійно-перцептивні здібності (педагогічна рефлексія, педагогіч-
ний такт, педагогічна спрямованість) [232, с. 184].

Дослідження І. Зимньої дають змогу визначити структуру суб’єктних 
«властивостей» (якостей, характеристик, чинників) студента педагогічного 
ЗВО, яку покладено нами в основу пропонованого дослідження формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

До складу цієї структури входять: 
1) психофізіологічні (індивідні) властивості суб’єкта як передумови 

здійснення ним його суб’єктної ролі, що відіграють роль задатків;
2) здібності;
3) спрямованість та інші особистісні властивості; 
4) професійно-педагогічні й предметні знання й уміння (як професійна 

компетентність, у власне вузькому розумінні цього терміна) [232, с. 185–186].
Отже, оскільки важливу роль у становленні української держави та її на-

ціональному відродженні відіграють висококомпетентні й усебічно розвинені 
педагоги, рівень якості знань яких має забезпечити соціально-професійні по-
треби сучасного суспільства, проблема формування соціальної рефлексії май-
бутнього вчителя та суб’єктності позиції студента є актуальною для сучасної 
педагогіки, особливо через наявність значного інтересу українських і зарубіж-
них науковців до змісту та структури особистості майбутнього вчителя, а також 
її потенціалу й особливостей розвитку.

Розвиток адаптивності як якості особистості студента виявляється необхід-
ним складником у процесі формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя. 

Адаптаційні процеси під час професійної підготовки студента – май-
бутнього вчителя – набувають особливої актуальності на етапі становлення 
нової системи освіти, орієнтованої на європейські освітні цінності. Саме цим 
зумовлюється необхідність істотних змін у практиці організації та здійснення 
освітнього (навчально-виховного) процесу у педагогічному ЗВО. Ідеться про 
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кардинальну зміну формули освітньої діяльності, зокрема перехід системи про-
фесійно-педагогічної підготовки з інформаційно-пояснювальної на особистіс-
но орієнтовану. Головною ознакою освіти такого рівня є формування позиції 
студента як суб’єкта освітньої (навчальної) діяльності, власного професійного 
розвитку. 

Вивченню адаптаційних процесів в освіті, професійній у тому чис-
лі, присвячено значну кількість наукових праць педагогів (В. Бондар [90–93], 
О. Галус [141], С. Гончаренко [161; 162], А. Донцов [196], Н. Кузьміна [347–350], 
та ін.), психологів (А. Брушлинський [103; 104], Л. Виготський [134-136], Г. Ко-
стюк [325; 326], В. Крутецький [344], С. Максименко [392; 393], С. Рубінштейн 
[640–642]). Питання адаптації також вивчалися в контексті вирішення широкого 
кола прикладних психологічних, психофізіологічних і соціально-психологіч-
них проблем (Г. Балл [50-52], О. Борисенко [98], Т. Титаренко [702], та ін.).

На ґрунті аналізу філософської та психолого-педагогічної літератури з 
проблеми дослідження можна визначити сутність адаптаційних процесів у сту-
дентів та особливості їх реалізації у процесі професійно-педагогічноїї підго-
товки.

Неперервність перебігу адаптаційних процесів буде забезпечена за умо-
ви, якщо студенти будуть виступати суб’єктами навчального процесу, реалізу-
ючи функції саморегуляції, самоуправління, самоаналізу, самоконтролю, само-
оцінювання та ін. Освіта за такої парадигми реалізується за формулою «я вчу-
ся», а не «мене вчать». Усі ці реформи вимагають передбачення адаптаційних 
процесів, основна функція яких полягає в забезпеченні логіки та наступності 
переходу від однієї до іншої якості. 

Проблема розуміння сутності та вивчення адаптаційних процесів є на-
стільки багатовимірною й багатоаспектною, що торкається будь-яких змін 
освітньої ситуації, коли йдеться про радикальні зміни, котрі безпосередньо 
стосуються базової освітньої формули. Зокрема, науковці, котрі досліджують 
проблеми мотивації професійної підготовки та професійної діяльності, профе-
сійного вигорання, самоосвіти педагога, упровадження інформаційно-комуні-
каційних технологій в освітню діяльність, психолого-педагогічних особливос-
тей підготовки й виховання вчителів, розвитку педагогічних здібностей тощо, 
неодмінно аналізують адаптивний аспект змін будь-яких процесів (часткових 
чи сутнісних), оскільки вони повинні дати відповідь на питання, наскільки ці 
зміни «приживуться» в педагогічних реаліях, якою мірою суб’єкти освітньої 
системи зможуть до них адаптуватися, забезпечуючи вищу якість процесу. Не-
дооцінка значущості адаптаційного процесу закономірно позначиться на його 
загальній результативності, і, як показує практика програмування та реалізації 
інноваційних процесів у нашій державі, це може спричинити негативні наслід-
ки, що призведуть до загального зниження якості освіти, а в суб’єктів змін по-
роджують зневіру, розчарування, песимізм, а отже, і негативне ставлення до 
інновацій будь-якого рівня.

Якщо одним зі значущих стандартів компетентнісної освіти є позиція сту-
дента як суб’єкта навчальної діяльності, власного професійного становлення, то 
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домінантною в системі професійної підготовки майбутнього педагога має стати са-
мостійна робота, пов’язана не лише з процесом самореалізації, формування власної 
Я-концепції, методики та стилю майбутньої професійної діяльності, а й із забезпе-
ченням неперервності особистісного та професійного розвитку. 

Як показують результати досліджень інноваційної системи освіти, що саме 
ці підходи забезпечують підвищення рівня адаптивності студента в освітньому (на-
вчальному) процесі, оскільки такий рівень організації навчального процесу сприяє: 

– удосконаленню мотиваційної основи навчальної діяльності (студент на-
вчається, проектуючи себе на майбутню професію); 

– актуалізації творчості, забезпеченню умов для самореалізації особистіс-
но-фахового потенціалу кожного студента; 

– активності позиції студента, його здатності до адаптивно-оптимального 
вибору форм, методів навчання, ураховуючи його індивідуальні можли-
вості та потреби.
Суб’єктність позиції студента в оволодінні професією забезпечує його 

адаптацію до реальних умов, усвідомленість процесу професійної підготовки, 
осмислюючи будь-яку навчальну інформацію крізь призму «міждисциплінар-
ного статусу діяльності, яким передбачається винайдення стратегії наукового 
пошуку, тобто методологічних принципів організації самоосвітньої діяльності 
майбутніх учителів» [438, с. 149]. Більше того, за таких умов студент усвідом-
лено працюватиме з інформаційними джерелами, не обмежуючись лише тим, 
що пропонує викладач і підручник. 

Значущість адаптаційних процесів у сфері професійної підготовки педаго-
га доводить також аналіз сутності педагогічної діяльності, представленої через її 
структурну організацію. Виокремлюють такі компоненти педагогічної діяльності: 

– гностичний;
– конструктивний; 
– організаційний;
– комунікативний. 

Інтеграція всіх цих компонент становить індивідуальний стиль діяльно-
сті педагога, оскільки їх реалізація здійснюється не за зразком, прописаними 
у підручниках стереотипами, а відповідно до власного уявлення про ефектив-
ність педагогічного процесу (відповідно до набутих знань і засвоєних моделей 
професійної діяльності), а також урахування конкретних умов ефективного пе-
ребігу педагогічного процесу.

Таким чином, професійна підготовка студента до реалізації педагогіч-
ної діяльності (у комплексі її складових) передбачає свого роду трансформацію 
особистісних якостей і вмінь (конструктивних, прогностичних, організаційних) 
на рівень професійних компетентностей. Тобто йдеться про свого роду адапта-
цію особистісних надбань до умов і вимог набуття професії вчителя та досві-
ду педагогічної діяльності, забезпечуючи їх професійною спрямованістю як за 
змістом, так і за формою і методами реалізації. 
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2.4. Визначення дидактичного потенціалу гуманітарних дисциплін щодо 
формування соціальної рефлексії майбутніх учителів

Проблема вияву й узагальнення наявного дидактичного потенціалу гу-
манітарних дисциплін щодо формування соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя потребує ґрунтовного вивчення з проекцією на подальший вияв опти-
мальних дидактичних умов, котрі будуть максимально сприяти реалізації цього 
процесу, а надалі розробки відповідної дидактичної моделі. На узагальнюваль-
ному рівні маємо визначити та представити можливості застосування органі-
заційних форм, методів, прийомів і засобів навчання гуманітарних дисциплін 
з орієнтацією на забезпечення інтенсифікації інтерактивної взаємодії суб’єктів 
освітнього процесу на засадах реалізації положень особистісно орієнтованого 
й компетентністного підходів. 

Важливою складовою фахової підготовки сучасного вчителя є забезпе-
чення його здатності виявляти себе як сформовану соціально зрілу особистість, 
здатну не лише виконувати свої функціональні обов’язки як педагога-предмет-
ника, а й здійснювати рефлексію контраверсійних соціальних процесів, котрі 
відбуваються в Україні та світі. Отже, як неодноразово наголошувалося, власне 
цим пояснюється потреба у формуванні соціальної рефлексії студента педа-
гогічного ЗВО, що й стає ще однією передумовою звернення до дослідження 
дидактичного потенціалу гуманітарних дисциплін у контексті впливовості на 
процес формування досліджуваного дидактичного явища.

Положення щодо застосування дидактичного потенціалу механізмів 
організації та здійснення навчання з гуманітарних дисциплін у вищій педаго-
гічній школі з проекцією на цілеспрямоване формування соціальної рефлексії 
майбутнього вчителя визначають сукупність дотичних проблем для психоло-
го-педагогічного вивчення, а саме питання:

•	 рефлексійного аналізу освітньої й самоосвітньої соціально значущої ді-
яльності на інтеграційних засадах як чинника соціалізації особистості; 

•	 засобів (нові інформаційні технології; інтенсифікація й активізація форм 
і методів навчання й самонавчання; 

•	 реалізації задачного підходу в навчанні; 
•	 індивідуальних науково-дослідних завдань; 
•	 засобів іншомовного спілкування; 
•	 засобів гейміфікації на основі інтерактивної соціовзаємодії викладача та 

студентів у процесі навчання гуманітарних дисциплін; 
•	 контекстного, проблемного, ситуаційного навчання та ін.

Отже, на підставі теоретичного аналізу сучасних дидактичних моделей 
навчання спробуємо виявити й узагальнити дидактичний потенціал гуманітар-
них дисциплін щодо формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя, 
узагальнити можливості застосування організаційних форм, методів, прийомів 
і засобів навчання гуманітарних дисциплін з орієнтацією на інтерактивну взає-
модію суб’єктів освітнього процесу.

У галузевій концепції розвиту неперервної педагогічної освіти зазнача-
ється, що постійне вдосконалення системи підготовки та підвищення кваліфі-
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кації науково-педагогічних і педагогічних працівників зумовлене зміною ролі 
людини в сучасному світі, баченням ідеалу освіченості людини та висуванням 
нових вимог до якості людського капіталу відповідно до культурно-духовних, 
суспільно-економічних і технологічних трансформацій, а також численних ви-
кликів глобального, європейського, національного, регіонального та місцевого 
рівнів. Педагогічна освіта є базовою для будь-якого фахівця, причетного до нав-
чання, виховання, розвитку та соціалізації людини. Рівень педагогічної освіти 
визначає ефективність у розв’язанні професійних завдань вихователя, учителя, 
викладача ЗВО та системи освіти дорослих. Підготовка та підвищення кваліфі-
кації науково-педагогічних і педагогічних працівників розглядається в цьому 
контексті як важлива передумова, що забезпечує модернізацію освіти на основі 
осмислення національного й зарубіжного досвіду [583].

Ключовим завданням професійної підготовки майбутніх учителів у пе-
дагогічному університеті є формування їхньої професійної компетентності, 
одним із показників якої є належний рівень сформованості їх професійно-пе-
дагогічних умінь. Формування професійних умінь майбутніх учителів (освіт-
ній ступінь – бакалавр) є комплексним процесом, який здійснюється протягом 
усього курсу навчання у педагогічному університеті та охоплює соціально-гу-
манітарну, психолого-педагогічну, фахову й практичну підготовку. Соціаль-
но-гуманітарна підготовка передбачає поглиблення та професіоналізацію знань 
з українознавчого, історичного, філософського, правознавчого, культурологіч-
ного й інших напрямів. Зміст психолого-педагогічної підготовки визначається 
такими навчальними дисциплінами, як педагогіка (дидактика, теорія вихован-
ня, історія педагогіки тощо) та психологія (загальна психологія, вікова психо-
логія, соціальна психологія, педагогічна психологія та ін.). Фахова підготовка 
передбачає набуття студентами теоретичних знань з фундаментальних навчаль-
них дисциплін спеціальності та спеціалізації, дисциплін фахового спрямування 
і методик викладання шкільних предметів, а також оволодіння практичними 
вміннями й навичками, необхідними для виконання професійної педагогічної 
діяльності. Практична підготовка відбувається через навчальні та фахові (педа-
гогічні) практики [318].

У сучасній педагогічній літературі конструювання навчального процесу 
розглядається у двох основних аспектах, а саме: як навчання через інформацію 
й навчання через діяльність. Під час вивчення гуманітарних дисциплін може-
мо застосовувати різні форми, методи, прийоми й засоби навчання. Проблема 
методів навчання завжди посідає одне з провідних місць у вітчизняній дидакти-
ці. Вона константно є актуальною, оскільки підготовка творчих особистостей, 
здатних самостійно мислити, передбачає пошук нових шляхів і нових методів 
навчання. Саме методи навчання втілюють стратегічну глобальну мету суспіль-
ства – формування всебічно й гармонійно розвиненої особистості.

Загальнодидактичну класифікацію методів з урахуванням специфіки ці-
лей і змісту навчання, особливостей способів його засвоєння, характеру пізна-
вальної діяльності тих, хто навчається, поширив на процес навчання І. Лернер. 
Він запропонував свого часу модель методу навчання, яка становить систему 
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таких взаємопов’язаних елементів: мета вчителя, діяльність викладання з при-
таманними йому засобами; механізм зміни особистості; результат навчання. За 
моделлю І. Лернера вчитель ставить перед собою дидактичну мету, яка обумов-
лює його діяльність наявними в нього засобами; діяльність і засоби вчителя 
сприяє появі мети учнів, яка визначає їхню діяльність наявними в них засо-
бами; дії і засоби учня визначають об’єктивні внутрішні процеси, що ведуть 
учня до досягнення мети, тобто засвоєння змісту освіти, а звідси – й до змін 
особистісних якостей [373]

У роботі А. Вербицького [117] представлено визначення контекстного 
навчання як концептуальної основи інтеграції різних видів діяльності студентів 
(навчальної, наукової, практичної). Ним виявлено форми організації діяльності 
студентів у контекстному навчанні: навчальна діяльність академічного типу – 
квазіпрофесійна діяльність – навчально-професійна діяльність. 

Особливу роль у контекстному навчанні відіграють активні форми й ме-
тоди навчання або технології активного навчання, які спираються не лише на 
процеси сприймання, пам’яті, уваги, а передусім на творче, продуктивне мис-
лення, поведінку, спілкування [764]. Сьогодні широко застосовуються техно-
логії активного навчання, оскільки в них істотно змінюється й роль того, хто 
навчає, і роль тих, хто навчається.

Основною метою освітнього процесу є створення організованого, передба-
чуваного й цілеспрямованого педагогічного впливу на формування особистості із 
заданими якостями. Підґрунтя теоретичного мислення студентів як важливої здат-
ності творчої особистості успішно формується у процесі пізнавальної діяльності, 
кінцевим продуктом якої є певні зміни психічного стану того, хто навчається. Він 
утілюється в досягненні певного рівня розвитку, вихованості, знань, умінь, навичок. 
Для цього необхідно ретельно й наперед продумувати застосування певної педаго-
гічної технології. Потрібне уміння запланувати й упровадити кожний метод, при-
йом, співвіднести його зі змістом, із реальними можливостями тих, хто навчаються, 
і педагогів, із цілями й завданнями навчання [307].

У дисертаційній праці «Система формування професійної рефлексії майбут-
ніх учителів початкових класів» М. Марусинець характеризує рефлексійні проце-
си щодо педагогічної діяльності, спираючись на дослідження вчених (Н. Кузьмі-
на, Г. Метельський, Л. Яковлєва та ін.), котрі часто вживають термін «педагогічна 
рефлексія» як якісну характеристику суб’єкта діяльності, що перетворює світ, носія 
свідомості й самосвідомості, що усвідомлює специфіку свого професійного «Я» 
[458]. Педагогічна рефлексія, виникаючи як явище, зумовлене потребами вчителя, 
трансформується у стійку особистісну освіту, що відображає особливості профе-
сійного становлення вчителя та свідчить про його ступінь свідомого й творчого 
ставлення до педагогічної діяльності [212, c. 28].

Л. Яковлєва, досліджуючи це явище, зазначає, що процес навчання у 
педагогічному ЗВО має бути спрямованим на формування готовності студен-
тів до вияву педагогічної рефлексії. Дослідниця характеризує цю готовність 
як системну, соціально-психологічну якість особистості майбутнього вчителя 
(саме розуміння її як соціально-психологічної якості є надто важливим для на-
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шого подальшого наукового пошуку), що передбачає осмислення процесу та 
результатів педагогічної діяльності, набуття вміння аналізувати й усувати недо-
ліки задля забезпечення підвищення ефективності розв’язання творчих педаго-
гічних задач, виокремлюючи такі складові рефлексії, як самооцінка, самовихо-
вання, самоосвіта [791].

Визначення професійної та професійно-педагогічної рефлексії перед-
бачають розуміння цих феноменів як співвіднесення себе, можливостей свого 
«Я» з тим, якого вимагає обрана професія, у тому числі з наявними про неї уяв-
леннями; становить єдність людського (здатність до самонавчання, аналіз при-
чинно-наслідкових зв’язків, сумнівів, реалізації ціннісних орієнтацій, роботі 
над собою) та професійного (тобто застосування цієї здатності до важких умов 
та обставин професійного життя). Ці уявлення розвиваються й допомагають 
людині сформулювати отримані результати, передбачити цілі подальшої робо-
ти, скоригувати свій професійний шлях [531]. Також беремо до уваги основні 
зарубіжні концепції щодо рефлексійного викладання.

Дж. Дьюї (J. Dewey) [203] встановив зв’язок між рефлексійним мисленням і 
процесом викладання, оскільки, на його думку, рефлексійні процеси є найважливі-
шою частиною педагогічної діяльності як у викладанні, так й у вихованні; 

Д. Шон (D. Schon) [819] вважає, що рефлексія у процесі діяльності здійс-
нюється безпосередньо під час викладання у формі спонтанної реакції вчителя 
на цей процес і на проблеми, котрі виникають як результат інтеракції педагога зі 
студентами. Така рефлексія відбувається в реальному часі та потребує швидко-
го розуміння того, що відбувається, і невідкладного вирішення проблеми [117].

Одним із провідних чинників, на наше переконання, котрі сприяють форму-
ванню соціальної рефлексії майбутніх учителів, є вивчення гуманітарних дисциплін. 
Наші спостереження, систематичні співбесіди, опитування та регулярне анкету-
вання студентів педагогічного університету, майбутніх учителів, засвідчують, що з 
кожним навчальним роком значно зростає інтерес студентів до освітніх технологій, 
які розробляються вченими світу, вітчизняними науковцями й методистами, упро-
ваджуються у практику роботи шкіл і педагогічних ЗВО України. На прикладі ви-
вчення студентами Кам’янець-Подільського національного університету імені Івана 
Огієнка спеціальності «Соціальне забезпечення»таких гуманітарних дисциплін, як 
«Соціальні мережі», «Методика роботи з молодіжними і дитячими організаціями», 
«Соціальний захист дитинства», «Інноваційні технології в соціальній допомозі», 
«Вступ до спеціальності «Соціальне забезпечення»», «Основи сценарної роботи со-
ціального педагога» та ін., мали змогу конкретизувати їхній психолого-педагогічний 
зміст; механізми забезпечення комплексного системного психолого-дидактичного 
впливу на найважливіші процеси у свідомості особистості студента педагогічного 
ЗВО; категорійну базу оцінки ефективності формування соціальної рефлексії май-
бутнього вчителя у процесі навчання гуманітарних дисциплін у педагогічному ЗВО 
на інтеграційних засадах; науково-педагогічний та дидактико-методичний супровід 
і рівень психолого-дидактичного проектування; специфікація труднощів; вектор 
спрямованості розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя у процесі нав-
чання гуманітарних дисциплін. 
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Практична вага впровадження визначається тим, що в роботі педагогіч-
ного ЗВО через об’єднану дидактичну систему формування соціальної рефлек-
сії майбутніх учителів у процесі навчання гуманітарних дисциплін здійснюва-
лася підготовка науково-методичного (для викладачів гуманітарних дисциплін) 
та дидактико-методичного (для студентів) забезпечення щодо впровадження 
в освітню практику вищої педагогічної школи (спеціальність 01 «Науки про 
освіту») домінантних форм організації навчання (варіативність самостійних, 
індивідуальних та індивідуально-самостійних робіт соціально-ситуаційної 
тематики, різні види консультацій, науково-дослідна робота студентів). Вико-
ристовувалися сукупності методів (самостійного пошуку професійно-фахової 
соціально значущої інформації; самостійного дослідження виучуваного мовно-
го, мовленнєвого, літературного чи дискурсивного соціоявища; застосування 
сучасних інформаційних технологій, рефлексійного аналізу освітньої й самоос-
вітньої діяльності на інтеграційних засадах; узагальнення результатів і прогно-
зування соціально значущої діяльності); засобів навчання (нові інформаційні 
технології; інтенсифікація й активізація форм і методів навчання й самонав-
чання; реалізація задачного підходу в навчанні; індивідуальні науково-дослідні 
завдання; засоби іншомовного спілкування; засоби гейміфікації на основі ін-
терактивної соціовзаємодії викладача і студентів у процесі навчання гумані-
тарних дисциплін; контекстне, проблемне, ситуаційне навчання та ін.). Прове-
дено науково-методичний спецсемінар для викладачів гуманітарних дисциплін 
«Дидактико-методичні основи формування соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя в освітньому процесі вищого педагогічного навчального закладу» та 
авторський факультатив «Формування соціальної рефлексії майбутнього вчи-
теля». Оновлено освітні програми з гуманітарних дисциплін на засадах профе-
сійно-фахової спрямованості та соціально значущого контексту навчання, під-
готовлено навчальні й навчально-методичні посібники та методичні рекомен-
дації до них. Усe це сприяло формуванню в майбутніх учителів варіативності 
мислення, здатності реалізовувати прогностичну, дослідницьку, управлінську, 
дидактико-методичну та інші виробничі функції.

У підсумку щодо актуальності та доцільності звернення до ґрунтовно-
го розгляду питань, пов’язаних із застосуванням форм організації навчальної 
діяльності у педагогічному ЗВО можна констатувати, що вона полягає насам-
перед у формуванні соціальної рефлексії майбутнього вчителя. У своїх дослі-
дженнях зазначаємо, що формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя 
у процесі професійної підготовки (зі стратегічною спрямованістю на іннова-
ційний тип діяльності та майбутню професію) реалізується через застосування 
відповідних форм організації навчання, з-поміж яких ми виокремили самостій-
ну роботу (як основну, відповідно до концепції про освіту протягом життя та 
концепції компетентнісної освіти) і форми організації навчальної діяльності у 
процесі вивчення системи педагогічних дисциплін, які мають особливо висо-
кий потенціал щодо розвитку соціальної рефлексії студента [519].  Такий підхід 
відповідає вимогам сьогодення та сприяє усвідомленому психолого-педаго-
гічному та фаховому саморозвитку майбутнього вчителя, збагачує зміст його 
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підготовки, створює умови для стимулювання й цілеспрямованого розвитку 
творчих здібностей студентів, готує фундамент для продуманого та ефективно-
го впровадження спеціальних курсів із вивчення й застосування нових, малодо-
сліджених, зокрема інтерактивних, технологій у практику фахової підготовки 
майбутнього вчителя через навчання саме гуманітарних дисциплін.

Отже, на підставі узагальнення та вияву дидактичного потенціалу гумані-
тарних дисциплін щодо формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя, а 
також можливостей застосування організаційних форм, методів, прийомів і засобів 
навчання гуманітарних дисциплін з орієнтацією на інтенсифікацію інтерактивної 
взаємодії суб’єктів освітнього процесу на засадах реалізації положень особистісно 
орієнтованого й компетентністного підходів, можна дійти висновку, що важливою 
складовою фахової підготовки сучасного вчителя є забезпечення його здатності ви-
являти себе як сформованої соціально зрілої особистості, котра здатна виконувати 
свої функціональні обов’язки. У процесі розвитку соціальної рефлексії студента 
ми позначаємо можливості навчальних гуманітарних дисциплін та організаційних 
форм навчання, котрі в сукупності найбільшою мірою відповідають за розвиток со-
ціальної рефлексії майбутнього вчителя та безпосередньо впливають на загальну 
ефективність навчальної діяльності, відповідно, формуючи соціальну рефлексію 
студента. На прикладі вивчення гуманітарних дисциплін, студентами Кам’янець-По-
дільського національного університету імені Івана Огієнка ми мали змогу конкрети-
зувати механізми забезпечення комплексного системного психолого-дидактичного 
впливу на найважливіші процеси у свідомості особистості студента педагогічного 
ЗВО, з’ясувати вектор спрямованості розвитку соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя у процесі навчання гуманітарних дисциплін. 

Таким чином, подальшого розвитку й конкретизації потребують поло-
ження щодо використання дидактичного потенціалу організації та здійснення 
навчання з гуманітарних дисциплін у вищій педагогічній школі з проекцією 
на цілеспрямоване формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя; 
рефлексійного аналізу освітньої й самоосвітньої соціально значущої діяльно-
сті на інтеграційних засадах як чинника соціалізації особистості; засобів (нові 
інформаційні технології; інтенсифікація й активізація форм і методів навчання 
й самонавчання; реалізація задачного підходу в навчанні; індивідуальні науко-
во-дослідні завдання; засоби іншомовного спілкування; засоби гейміфікації на 
основі інтерактивної соціовзаємодії викладача і студентів у процесі навчання 
гуманітарних дисциплін; контекстне, проблемне, ситуаційне навчання та ін.).

Складні соціально-економічні зміни, що відбуваються в Україні з кінця 
XX ст., багато в чому відображаються в духовній культурі української нації. 
Проблема духовності молоді є актуальною і має явно виражений соціальний ха-
рактер, оскільки пов’язана з таким фундаментальним поняттям, як формуван-
ня особистості. Формування духовного світу молоді, духовності як провідної 
якості особистості – глобальне й надто складне завдання, що постає як одне з 
провідних перед педагогами, батьками, широким педагогічним загалом.

Л. Собчик вважає, що духовність – це вищий рівень самосвідомості лю-
дини й емоційно диференційованого ставлення до явищ навколишнього жит-



ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 107

тя. Це поняття не можна підмінити високим інтелектом й ерудицією, оскільки 
духовність людини – вміння вийти за межі вузького егоїстичного прагнення 
вижити, досягти успіху, захиститися від негараздів. Це не лише проблема са-
мосвідомості, а й емоційна категорія, що в діалозі доброго і злого передбачає 
пріоритет першого. Для одних – це опора на мораль суспільства, на принципи 
релігійних догм, для інших – власна совість, що не дає змоги перейти межу, за 
якою виникає небезпека торкнутися інтересів інших людей. Наповнене духов-
ним багатством життя передбачає не лише включення в образ власного «Я» 
інформації про навколишній світ, а й здатність розглядати своє «Я» в контексті 
світу. Тобто духовність – поняття, котре містить у собі небайдуже ставлення до 
світу, прагнення наповнити своє життя любов’ю до країни, природи, людей, до 
того, що не є інструментом реалізації прагматичної необхідності. Духовність – 
це спрямованість людини на інші, нематеріальні цінності. 

За таких умов визначення духовності як провідної характеристики лю-
дини, її духовних пріоритетів, обґрунтування системи цінностей, котрі мають 
бути покладені в основу життя дитини, виступають на перший план усього про-
цесу її соціалізації.

У педагогічних дискусіях представників освіти сучасності протягом три-
валого періоду часу переважає розгляд проблеми соціалізації особистості. Осо-
бливо гострим, на наш погляд, є питання соціалізації майбутнього працівника 
освіти. Адже незаперечним є той факт, що лише соціалізований учитель зуміє 
створити умови для ефективної соціалізації підростаючої особистості. Сучасне 
суспільство ставить перед освітою чіткі та конкретні завдання: формування ак-
тивної, соціально мобільної, високопрофесійної, здатної адаптуватися в склад-
них ситуаціях, самостійної у прийнятті рішень, відповідальної особистості, ко-
трій властиві особливості, визначені реаліями глобалізованого світу.

Про соціальну компетентність, вивчення її змісту на понятійно-категорійно-
му рівні, а також про структуру, функціональність і механізми формування та роз-
витку було багато сказано вище, але логіка розгортання викладу матеріалу щодо 
усвідомлення дидактичного потенціалу саме гуманітарних дисциплін щодо форму-
вання і розвитку соціальної рефлексії майбутніх учителів потребує розкриття пев-
них аспектів розуміння цього феномену саме з позицій дидактики.

Так, соціальна компетентність як аспект індивідуальної свідомості, на 
думку О. Прямікової, відповідає за конструювання особистістю соціальних від-
носин усіх рівнів, починаючи з родини та закінчуючи політикою. Соціальна 
компетентність є набором альтернативних складових, необхідних для реалізації 
своїх цілей у суспільстві, частково перевірених на власному досвіді. 

Соціальну компетентність умовно можна поділити на дві частини:
1) це те, що усвідомлено особистістю, прийнято нею внаслідок роздумів, 

розуміння, співвідношення;
2) це те, що засвоєно особистістю на рівні стереотипів і прийнято як 

керівництво до дії [593, с. 40–41].
А. Бодальов робить акцент на тому, що соціальна компетентність мало 

залежить від природно-фізіологічних якостей, вона формується під впливом 
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зовнішніх чинників: сімейна ситуація, умови саморозкриття й саморозвитку, 
життєві труднощі та досвід подолання перших особистісних проблем і життє-
вих ускладнень, оточення. Викривлені поняття й негативний перший життєвий 
або особистісний досвід у підлітковому віці ще піддаються корекції; низький 
рівень соціальної компетентності у підлітка надає можливість подолання соці-
альної інфантильності й успішної інтеграції в соціум [81]. 

О. Гиндина наводить дані американських досліджень, згідно з якими для 
шкал соціальної компетентності, шкільної компетентності та активності вияв-
лено високий рівень впливу суспільного середовища, але одночасно (хоч як це 
парадоксально звучить), становлення соціальної компетентності значною мі-
рою зумовлюється генетичним впливом [152, с. 7].

Перед сучасною українською освітою постало непросте подвійне завдан-
ня: зберегти всі позитивні здобутки та досвід української освіти й одночасно 
збагатити його інноваційними досягненнями європейських і світових освітніх 
середовищ, гармонійно узгодити їх із вітчизняними реаліями.

На часі втілення в життя нової освітньої парадигми вищої освіти, яка визна-
чає пріоритетними становлення компетентності, ерудиції, творчості, культури осо-
бистості в гармонійному поєднанні з глибокими знаннями й уміннями з фундамен-
тальних і спеціальних дисциплін. Тому мають змінюватися й завдання вищої школи. 
Сучасна парадигма освіти, як зазначає професор Е. Лузік, має будуватися, з одного 
боку, на визнанні людини абсолютною цінністю, а з іншого боку, на розумінні її як 
складної структури, яка об’єднує в собі загальне, особисте, часткове й типове. Отже, 
освітній вимір людського буття характеризує всю сукупність процесів становлення 
особистості, які, у свою чергу, постають як умова й необхідна передумова відтво-
рення, функціонування й розвитку соціуму [382].

Можна дійти висновку, що незаперечним є той факт, що важливу роль 
у підготовці майбутнього фахівця освітньої галузі відіграє саме педагогічний 
ЗВО, де формуються майбутнє нації, її суспільний і культурний генофонд. У 
процесі навчання, зокрема гуманітарних дисциплін, рівень інтелектуального 
розвитку студентів зростає й розвивається як у соціальному, так і в культурному 
та національному середовищі.

2.5. Соціальна рефлексія майбутнього вчителя: зміст, сутність, структура
Ґрунтовне вивчення питань, пов’язаних із формуванням і розвитком соціаль-

ної рефлексії майбутнього вчителя полягає також у цілісному розумінні її змісту, 
сутності та структури. Оскільки модернізація системи педагогічної освіти в умовах 
особистісно зорієнтованої парадигми потребує переосмислення відомих шляхів і 
пошуку нових концептуальних підходів до професійної підготовки майбутніх учи-
телів, то відповідно до сучасних методологічних і нормативних положень розвитку 
вітчизняної освіти вона спрямована на створення умов для оптимального розкриття 
професійно-особистісного потенціалу педагогів, формування в них здатності до са-
морозвитку, самовизначення та самореалізації. 

У ході дослідження з’ясовано, що наявні суперечності між соціальним за-
мовленням на підготовку фахівців, здатних професійно реалізовувати свої функції 



ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 109

в різних соціальних і педагогічних ситуаціях відповідно до потреб розвитку сучас-
ної школи та реальними можливостями системи професійної підготовки майбутніх 
учителів, яка не повною мірою спонукає їх до професійної рефлексії, самопізнання, 
самовизначення, пошуку особистісно значущого сенсу професії.

Вище було констатовано, що проблема рефлексії вивчається в різних науко-
вих галузях: філософії, психології, педагогіці. Саме тому спектр змістів, із проек-
цією на котрі застосовують поняття рефлексії, виявляється достатньо широким, а 
саме: самопізнання, самооцінка, самоаналіз, самосвідомість, роздуми, обміркову-
вання своїх дій та ін. Більшість дослідників розглядають рефлексію як процес і ре-
зультат переосмислення та перебудови суб’єктом мотивів та змісту своєї свідомості, 
професійної діяльності й спілкування, загалом своєї поведінки як цілісного та усві-
домленого ставлення до навколишньої дійсності в різних його виявах. 

У пошуках людиною сенсу буття, оновлення ціннісних орієнтацій, мо-
тивів, способів діяльності, уявлень про себе та ставлення до себе рефлексія пе-
ретворюється на найважливішу умову її самопізнання та саморозвитку, руху до 
суб’єктності, творення себе й дійсності [458].

Розмаїття власне філософських, психологічних, загальнопедагогічних та 
професійно-педагогічних тлумачень рефлексії відображає теперішній, некласичний 
стан науки, за якого актуалізується потреба врахування суб’єктивної позиції дослід-
ника, а також твердження, що певні феномени не потребують узагальнювальних 
абсолютних визначень, вони можуть дефініціюватися залежно від контексту розу-
міння дослідника. Такі загальні поняття, як рефлексія, є, найімовірніше, результатом 
не спостереження та різновекторної емпірики (як було в добу панування класичної 
науки), а індивідуального осмислення та розуміння. Рефлексія – це системоутво-
рювальна компонента професійної (професійно-педагогічної) діяльності викла-
дача вищої педагогічної школи, який має забезпечувати формування професійної 
компетентності студента як майбутнього педагога, що, зрозуміло, виявляється 
неможливим без формування рефлексії, а надалі й рефлексійної компетентності. 
Рефлексійна компетентність педагога, забезпечуючи результативність його педаго-
гічної діяльності, є невід’ємною компонентою професійної компетентності та може 
розглядатись як якість особистості, котра дає змогу більш ефективно й адекватно 
здійснювати рефлексію, що буде ефективно сприяти інтенсифікації розвитку й са-
морозвитку, реалізації творчого підходу до навчальної і професійної діяльності, а 
також є важливою компонентою готовності майбутніх учителів до професійно-пе-
дагогічної діяльності [438]. Рефлексійна компетентність є органічною складовою 
особистісно-професійної компетентності майбутнього педагога, котра скерована на 
оволодіння знаннями та цілеспрямоване застосування у прогнозуванні, плануванні 
й реалізації професійно значущої педагогічної діяльності, активізує розвиток його 
власних здібностей, у прагненні до самореалізації в соціально корисній діяльно-
сті забезпечує його особистісно-професійне становлення вже протягом навчання у 
педагогічному ЗВО. До компонентної структури рефлексійної компетентності сту-
дента педагогічного університету відносимо: рефлексійні вміння в їх оновленому 
розумінні та змістово-структурному уявленні про їх сутність; набутий у минулому 
й актуалізований у реальній професійно значущій діяльності майбутнього педагога 
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досвід рефлексії, що використовується на мотиваційно-ціннісній основі; здатність і 
готовність до рефлексійної діяльності; константно поновлювані знання про психо-
лого-педагогічну функціонально-структурну сутність рефлексії, рефлексійної діяль-
ності та дотичних феноменів [438].

Особливості рефлексії у педагогічній діяльності, як зазначає М. Маруси-
нець, зумовлені наявністю принаймні двох суб’єктів діяльності (учня або сту-
дента як об’єкта діяльності учіння та водночас суб’єкта пізнання та вчителя/
викладача як суб’єкта навчальної діяльності й водночас об’єкта пізнання з боку 
учня/студента) [458]. Дослідниця наголошує, що професійна діяльність учителя 
полягає у постійному рефлексійному аналізі педагогічних ситуацій, розумінні 
контексту як власних дій, так і дій іншої людини. Тому розвинена рефлексійна 
спроможність має бути характерною рисою педагога-професіонала. Зазначені 
характеристики окреслюють поле суб’єктної педагогіки, яка переважно зумов-
лює самовизначення фахівця в ситуаціях його особистісного розвитку та про-
фесійного зростання. Звідси суголосно сучасній парадигмі професійної освіти 
визначаємо як механізми перетворення особистості людини майбутнього, ква-
ліфікованого фахівця, самовизначення й самоідентифікацію, свободу самови-
раження, вибір оптимальних стратегій життєвого шляху [458].

Саме тому сучасного вчителя сприймаємо насамперед як підготовленого 
до вивчення, аналізу й прогнозування розвитку особистості учнів, до здійснен-
ня комплексних перетворень в освітній системі, до подолання суперечностей 
її розвитку. Водночас процеси рефлексійного управління, котрі більшою чи 
меншою мірою є притаманними різним професіям, у професійно-педагогічній 
діяльності набувають статусу обов’язкових. Рефлексія перетворюється на ос-
новний механізм педагогічної взаємодії, на процес рефлексійного управління 
освітньою діяльністю учнів. Вона може реалізуватися за певних умов, коли, з 
одного боку, учитель буде уявляти й осмислювати картину внутрішнього світу 
учня, а з іншого – регулювати активність учня та власну самоактивність задля 
розвитку всіх суб’єктів освітнього (навчально-виховного) процесу [328;480].

Таким чином, соціальну рефлексію майбутнього вчителя у своїх науко-
вих працях розуміємо як вияв соціально-рефлексійної компетентності як інте-
гральної єдності розвитку соціальної та рефлексійної компетентностей під час 
реалізації потенційно можливих видів професійно-педагогічної діяльності, що 
стосується здатності та готовності сприймати соціум, усвідомлювати  свою пе-
ретворювальну роль у ньому через суб’єкт-суб’єктну взаємодію з учнями та ін-
шими учасниками освітнього процесу, а також ефективно на циклічно-рефлек-
сійній основі константно її вдосконалювати. 

Структуру соціальної рефлексії майбутнього вчителя розуміємо як су-
купність компонент, котрі, у свою чергу, можуть поділятися на елементи, що 
взаємодіють на системно-синергетичному рівні як окремі та взаємопов’язані 
дидактичні системи, здатні до самоорганізації в межах цілісної педагогічної 
(дидактичної) системи.

Компонентами такої структури соціальної рефлексії майбутнього вчителя 
є: мотиваційно-соціалізаційний (мотивація соціалізації особистості майбутньо-
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го вчителя); ціннісно-орієнтаційний (соціально-ціннісні орієнтації); когнітив-
но-змістовий (змістове наповнення освітнього процесу в контексті формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя); інструментально-діяльнісний (за-
лучення суб’єкта освітнього процесу педагогічного ЗВО до соціально-суб’єк-
тних видів діяльності як засобу активної соціалізації особистості майбутнього 
вчителя); соціоаналітичний (набуття здатності до оцінно-рефлексійної діяльно-
сті під час розв’язування соціально значущих ситуацій в освітньому процесі).

Структуру соціальної рефлексії майбутнього вчителя розуміємо на рівні таксо-
номічного сприйняття. Отже, маємо говорити про результати дослідження проблеми 
реалізації положень таксономічного підходу до структурування соціальної рефлексії 
майбутнього вчителя через модифікацію розроблених ученими подібних дидактич-
них структур, адаптації до потреб досліджуваного дидактичного феномену. Проблема 
аналізується в контексті актуальних завдань переходу на компетентнісні технології 
вищої професійної освіти, особистісно орієнтованої моделі професійного становлен-
ня педагога. Визначаємо також таксономічну структуру соціальної рефлексії через 
розуміння соціально-рефлексійної компонентності, котра тлумачиться як інтеграція 
соціальної та рефлексійної, які отримують обґрунтування логіки їх динамічного роз-
гортання в контексті вияву соціальної рефлексії майбутнього вчителя. На перетині 
статичного й динамічного векторів структури характеризуються процеси, котрі забез-
печують їх мотиваційне, змістове, технологічне наповнення та пропонуються комп-
лекси дидактичних завдань, спрямованих на реалізацію завдань кожного етапу роз-
витку соціально-рефлексійної компетентності студента.

Актуальність і доцільність дослідження проблем систематизації, струк-
турування, інтеграції, пошуку оптимальних варіантів упорядкування педагогіч-
них систем, а також підсистем важко переоцінити на сучасному етапі розвитку 
професійно-педагогічної науки. 

Проблема актуалізується на етапі формування компетентнісної системи 
освіти, проектування траєкторії переходу від знаннєвої (центрованої на знаннях 
як самоцінності) до компетентнісної, особистісно орієнтованої (за якої знання 
переводяться поетапно на складніші рівні навчально-інтелектуальної діяльно-
сті, інтегруючись у досвід студента як суб’єкта освітньої діяльності). Застосу-
вання таксономічного підходу в дидактиці професійної освіти ґрунтується на 
визнанні майже аксіоматичного положення про те, що саме цілі в дидактичній 
системі виконують функцію системоутворювальних, визначаючи мотивацію 
навчальної діяльності, її змістове наповнення, діяльнісно-технологічний супро-
від, критеріально-діагностичну базу.

Висуваємо таку логічно-векторальну стратегічно зумовлену мету: розробити 
та теоретично обґрунтувати таксономічну структуру соціальної рефлексії, схарак-
теризувати її компоненти, виявити характер взаємозалежностей між ними й основи 
практичної реалізації у процесі професійного становлення майбутнього вчителя.

Термін таксономія (від грец. τασσεῖν – класифікація і νόμος – наука) 
належить до розділу систематики й означає теоретичні засади (принципи та 
способи) класифікування складноорганізованих систем. Термін запозичено з 
біології й запропоновано науковцями для теоретико-практичного розроблення 
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способів і моделей класифікування, ґрунтуючись на природному взаємозв’язку 
досліджуваних об’єктів (вважається, що поняття «таксономія» уведене швей-
царським ботаніком О. Декандолем, котрий займався проблемою класифікації 
рослин). Таким чином, спочатку термін був визначений для класифікування 
живих організмів і передбачав систематизацію однорідних груп на підставі їх 
спорідненості, згодом термін став використовуватися в ширшому розумінніі та 
набув поширення в різних сферах наукового знання.

Адаптуючи таксономічний підхід до педагогічного процесу, дослідники 
більшою мірою орієнтували його на виконання функцій упорядкування складових 
систем, а також у процесуальному плані – забезпечення логіки й послідовності ор-
ганізації та реалізації етапів відповідного процесу. Завдання таксономії у педагогіці 
полягає у виявленні й обґрунтуванні педагогічних процесів, явищ, проблем, ситуа-
цій як складних кваліфікаційних систем в ієрархічній структурі, комплексі зв’язків і 
взаємозалежностей їхніх компонентів. Будь-які педагогічні системи (макро-, мезо-, 
мікро-) можуть стати предметом дослідження відповідно до визначеної таксономіч-
ної структури, схем за принципами ієрархізації, цільової спрямованості від простого 
до складного, від загального до аспектного або навпаки.

У проекції на дидактику, американським психологом Б. Блумом (1956 р.) 
уперше було розроблено таксономію педагогічних цілей (Bloom taxonomy), відпо-
відно до якої було здійснено спробу створити теорію класифікування в межах ког-
нітивної діяльності, за якою формується ієрархія освітніх цілей, завдань навчання, 
котрі, у свою чергу, реалізуються через відповідні рівні розумових, мисленнєвих, 
процесів, а також конкретизуються у визначених інтелектуальних діях та операціях. 
Освітні цілі реалізуються через когнітивну (вимоги до освоєння змісту предмета), 
психомоторну (розвиток рухової, нервово-м’язової діяльності) й афективну (емо-
ційно-ціннісна сфера, ставлення до досліджуваного) сфери. 

Б. Блум та Д. Кратволь у науковій праці «Таксономія освітніх цілей: сфе-
ра пізнання»[795] доводять, що цілі навчання безпосередньо залежать від іє-
рархії розумових процесів, а саме: запам’ятовування, розуміння, застосування, 
аналіз, синтез й оцінка. Сформована Б. Блумом когнітивна піраміда передовсім 
передбачає наступність, згідно з якою прості розумові операції закладаються в 
основу формування складніших, прямуючи до повної реалізації конкретно ви-
значених освітніх цілей (певна аналогія принципу наступності навчання).

Змістове наповнення та структурування навчального процесу в системі 
інформаційної й компетентнісної освіти відрізняються передусім актуалізацією 
певних базових механізмів. Таксономічний підхід у дидактичній системі орі-
єнтує на таку логіку опрацювання навчального матеріалу, за дотримання якої 
забезпечується його засвоєння не через запам’ятовування у формалізованих, 
однакових для всіх, варіантах та уніфікованих алгоритмах практичного вико-
ристання, а через інтеріоризацію знання в досвід студента на основі реалізації 
«Я-концепції», а також особистісно орієнтованих технологій.

Перша таксономія, що охоплює когнітивну сферу, містить шість катего-
рій цілей із внутрішнім, більш деталізованим їх поділом: знання (конкретного 
матеріалу, термінології, фактів, визначень, критеріїв тощо); розуміння (пояс-
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нення, інтерпретація, екстраполяція); застосування; аналіз (взаємозв’язків, 
принципів побудови); синтез (розроблення плану й можливої системи дій, от-
римання системи абстрактних відносин); оцінка (судження на підставі наявних 
даних, судження на основі зовнішніх критеріїв) [795].

Якщо мета професійного навчання визначає, що має знати, уміти сту-
дент, опановуючи педагогічну професію, то завдання навчання орієнтують, 
якою має бути діяльність на шляху до її реалізації.

Застосовуючи положення таксономічного підходу до формування соці-
альної рефлексії майбутнього вчителя, акцентуємо увагу на компонентах, які 
вказують, з одного боку, на процесуальний аспект, тобто динаміку її формуван-
ня, а з іншого – на статичний, змістовий (рис. 2.1). 

Горизонтальний вектор розгортання передбачає (переважно динамічний):
•	 усвідомлення майбутнім педагогом мотиваційної основи, сутності та 

значущості соціально-рефлексійної діяльності у структурі педагогічної 
професії;

•	 осмислення теоретико-практичних основ компетентності, котрі визнача-
ють здатність до ефективної соціальної рефлексії в усіх видах педагогіч-
ної діяльності;

•	 оволодіння технологічними основами формування та розвитку соціально- 
рефлексійної компетентності.

Соціальна рефлексія (вияв соціально-рефлексійної компонентності 
(соціальна компонентність + рефлексійна компонентність))

контроль, 
самоуправління

Соціально-
рефлексійна 

компетентність

практичне 
використовування

аналіз-синтез
Рефлексійна 

компетентність
розуміння

Знання 
запамятоваванняСоціальна 

компетентність

Когнітивно-змістова 
компонента

Ціннісно-
мотиваційна 
компонента

Інструментально-
діяльнісна 
компонента

Рис. 2.1. Таксономічна структура соціальної рефлексії 
майбутнього вчителя
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Вертикальний вектор розгортання передбачає (більшою мірою статичний):
•	 розгортання змістово-локаційних сегментів соціальної рефлексії, кожний з 

яких є до певної міри самодостатнім і водночас виступає умовою формуван-
ня інтегральної якості  – соціально-рефлексійної компетентності;

•	 закономірність того, що соціальна компетентність не може формуватися без 
рефлексійної діяльності (і навпаки), однак, для чіткішого розуміння структурної 
організації процесу, забезпечення цілеспрямованого ефективного програмуван-
ня студентом його розвитку вважаємо за необхідне позначити їх у такий спосіб: 
рефлексійна компетентність – соціальна компетентність – соціально-рефлексій-
на компонентність, указуючи на змістову наповнюваність компонентів.
Здійснено спробу аналізу динамічних компонент структури розвитку со-

ціальної рефлексії майбутніх учителів, виокремивши в їх контексті найпомітні-
ші характеристики статичних компонент таксономічної структури.

Ціннісно-мотиваційна компонента соціальнї рефлексії майбутнього 
вчителя формується на основі цільової спрямованості освіти, розуміння та при-
йняття цілей формування соціально-рефлексійної компетентності як структурної 
складової професійно-педагогічної компетентності, необхідної умови виконання 
професійних функцій у сучасному освітньому просторі, що набуває тенденції до 
інтеграції в соціокультурний простір вищого порядку (регіону, держави). Саме тому 
ціннісно-мотиваційна компонента пов’язана насамперед із модифікацією моделі 
сучасного вчителя, а відповідно, моделі випускника педагогічного ЗВО, структуро-
ваних як комплекс професійно значущих компетентностей, системоутворювальним 
компонентом якої є інтегральна компетентність як здатність педагога до професій-
ної діяльності за сучасними стандартами якості, забезпечуючи інтеграцію освітньо-
го, соціального, життєвого просторів у процесі як професійного навчання, так і май-
бутньої професійної діяльності.

Визначаємо такий комплекс мотивів: 
•	 формування здатності до осмислення інноваційних процесів в освіті; 
•	 адаптації до інноваційного соціального розвитку, інтенсифікації процесу 

соціалізації особистості періоду реформ;
•	 формування освітнього простору як складової соціокультурного просто-

ру держави, суб’єкт розвитку соціокультурних регіональних систем; 
•	 трансляції та поширення соціокультурних цінностей.

Реалізація зазначених мотивів у контексті формування соціальної компе-
тентності безпосередньо пов’язується з усвідомленням і прийняттям видозміненої й 
ускладненої соціальної функції сучасної освіти, розуміння сучасних соціальних про-
цесів, а також необхідності їх інтеграції та інтеріоризації в системі освіти всіх рівнів.

Мотиваційна сфера в контексті рефлексійної діяльності відповідає за ро-
зуміння майбутнім педагогом потреби у формуванні здатності до продуктивної 
аналітико-рефлексійної діяльності, котра в системі особистісно орієнтованої 
освіти реалізує функції комплексного та глибокого осмислення кожної окремої 
соціально-освітньої ситуації з тим, щоб максимально враховувати її особливос-
ті, конкретні деталі та чинники, які безпосередньо чи опосередковано вплива-
ють на перебіг її розвитку, а отже, й ефективність результуючої складової.
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Вважаємо за необхідне виокремити в таксономічній структурі соціаль-
но-рефлексійну компетентність, оскільки поки що вона не є предметом спеці-
ального професійного формування в діючій системі підготовки вчителя. По-
трібно використати можливості всіх навчальних дисциплін, освітнього середо-
вища ЗВО, а також змобілізувати студента, стимулюючи його власну активність 
на особистісно-професійний розвиток у цьому аспекті. Тому ця компетентність 
буде спрямовувати студента на інтеграцію соціальної та рефлексійної, забезпе-
чуючи саморегулятивність процесу. Отже, позиція обґрунтовується тим, що сту-
дент, оволодіваючи теоретико-практичними засадами (закономірності, структу-
ра, принципи, форми, методи, технології) соціалізації й аналітико-рефлексійної 
діяльності, вивчаючи різні навчальні дисципліни, зможе самостійно їх інтегру-
вати та забезпечувати цілеспрямований неперервний поступ до їх нарощування 
й оптимізації на основі «Я-концепції», реалізуючи власний потенціал розвитку.

Когнітивно-змістова компонента соціальнї рефлексії майбутнього вчи-
теля передбачає забезпечення розуміння майбутнім педагогом сутності соціальних 
процесів, складності взаємовідносин і залежностей у її контексті. Причому йдеться 
не лише про загальні теоретико-практичні засади, а й про специфічні характеристи-
ки, пов’язані з професійними особливостями, тобто соціальної адаптації, соціальної 
самореалізації школяра та себе як майбутнього педагога.

Когнітивна складова компоненти у структурі професійної діяльності вчите-
ля часто асоціюється із соціальним інтелектом, який детермінує його здатність до 
розвитку пізнавальної сфери, що забезпечує осмислення складних відносин і залеж-
ностей у соціальній сфері, цілеспрямовує й оптимізує розвиток власної соціальної 
компетентності. Найвищий потенціал формування як соціальної, так і рефлексійної 
компетентностей має навчальний процес у ЗВО, оскільки їхня знаннєва основа на-
копичується та розвивається як у процесі вивчення дисциплін гуманітарного циклу, 
так і через соціально-дидактичну взаємодію (рівень і характер взаємовідносин «ви-
кладач – студент», «студент – студент»), взаємодію студента із соціальним середо-
вищем вишу загалом, яка більшою мірою має ознаки стихійності, адаптуючись до 
системи соціальних взаємовідносин, що склалася в конкретному закладі освіти.

Рефлексійна діяльність у зазначеному контексті відповідає за сегмент, 
пов’язаний із аналізом і самоаналізом соціальних процесів, конкретної соціаль-
ної ситуації, орієнтуючись на базові критерії якості освітнього (навчально-ви-
ховного) процесу, поведінки в соціальному середовищі. Когнітивна складова 
компоненти закономірно передбачає самопізнання (пізнати себе, щоб оптимі-
зувати процес соціалізації, досконаліше пізнати школяра, а також ефективно 
вчити його цьому складному мистецтву). Це особливо актуально в освітній сис-
темі, яка декларує дитиноцентричність як базовий принцип її розвитку.

Аналіз і самоаналіз стають іманентними складовими соціально-рефлексійної 
діяльності, оскільки в кожній конкретній соціально значущій ситуації, у тому числі 
в межах навчальної діяльності, одночасно аналізуються позиції вчителя й учня як 
її суб’єктів, діяльність і поведінка яких мають високий рівень взаємозалежності та 
взаємозумовленості. Відповідно до зазначених установок, майбутній учитель усві-
домлює необхідність саморозвитку таких особистісно-професійних якостей, як спо-
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стережливість, центруючись на обох об’єктах і характерта соціальних взаємовід-
носин між ними, соціальна уява (як основа формування здатності до емпатії), соці-
альна інтуїція, як здатність на основі сформованого досвіду соціалізації проводити 
експрес-аналіз, прогнозувати перспективи розвитку подій і визначати оптимальний 
вектор розв’язання конфліктної ситуації.

Таким чином, когнітивно-змістова компонента соціальної рефлексії май-
бутнього вчителя містить у собі: соціальну пам’ять, соціальне спостереження, 
соціальне мислення, соціальну уяву, соціальну інтуїцію та ін.

Складна структурованість процесу визначається поліаспектністю фено-
мену соціальної компетентності, який визначає здатність до реалізації соціаль-
них функцій у майбутній професії.

Важливість інтеграції соціальної та рефлексійної компетеностей в єдину 
соціально-рефлексійну можна довести, апелюючи до досліджень О. Бодальова, 
котрий зазначає, що істотний вплив на розвиток соціально-педагогічної компе-
тентності вчителя справляє когнітивна складність особистості [80]. Він дифе-
ренціює людей на когнітивно простих і когнітивно складних. В основі когнітив-
ної простоти перебуває одновимірне сприйняття світу: наприклад, чорно-білі 
тони, свої-чужі, хороші-погані та ін. Для такої людини характерна «соціальна 
шизофренія» як норма поведінки. Когнітивно складний тип особистості сприй-
мати світ не стереотипно, діючи за однаковими алгоритмами в типових ситу-
аціях, а творчо, у всьому різноманітті його характерологічних особливостей.

Проблема є актуальною для сучасної освітньої, соціальної ситуації як 
перехідного періоду від освіти інформаційно-репродуктивної, де більшою 
мірою діють стереотипи, моделі діяльності та поведінки за зразком, визначе-
ні реакції, прописані для типових ситуацій, до компетентнісної, особистісно 
орієнтованої за своєю суттю, технологічним забезпеченням. У цьому контексті 
здатність педагога до соціально-рефлексійної діяльності становитиме протидію 
механізмам уніфікації, формалізму, діяльності за визначеними шаблонами.

Інструментально-діяльнісна компонента передбачає, що набувши необ-
хідних знань із різних теоретико-практичних, дослідних джерел, студент може за-
безпечувати ефективність реалізації положень особистісно орієнтованого процесу 
формування певних умінь як основи професійних компетентностей як майбутнього 
педагога, їх застосовувати на практиці, з урахуванням особливостей соціальної про-
блеми, характеристик конкретної ситуації, наявності відповідних інструментальних 
можливостей. Соціальна компетентність студента визначає здатність на підставі набу-
тих фундаментальних знань про теорію і практику, логіку та технологічні особливості 
розвитку соціалізації особистості школяра, педагога, до формування компетентності 
як вищого, особистісно означеного рівня її вияву. Вона передбачає здатність визнача-
ти цілі, стратегію й тактику програмування позитивного розвитку соціальної ситуації, 
забезпечивши процес адекватним інструментарієм, організовувати оптимальні взає-
мовідносини, конструктивну взаємодію учасників ситуації, застосовувати відповід-
ні форми, методи й засоби впливу й організації діяльності, у структурі навчального 
процесу, а також на основі оперативного аналізу ситуації, особливостей її суб’єктів, 
у тому числі себе. Саме ціннісно-мотиваційна та когнітивно-змістова компоненти 
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соціальної рефлексії майбутніх учителів зумовлюють їх психологічну та предметну 
готовність до продуктивних дій з вибору стратегії професійної поведінки, визначення 
логіки та базових алгоритмів діяльності, засобів розв’язання соціально орієнтованого 
завдання або ситуації, застосовуючи відомий набір прийомів.

На перетині векторів таксономічної структури соціальної рефлексії студента 
актуалізуються розумові дії (операції), котрі забезпечують формування компетент-
ності, поетапно переводячи знання в основу самостійної інтелектуальної діяльності, 
розвитку соціально-рефлексійної компетентності на саморегулювальній основі. Пое-
тапно формується ситуація, коли затребуваними є розумові дії, котрі відповідають за:

– накопичення та оволодіння знаннями; 
– інтерпретацію та розуміння їхньої сутності, теоретичних засад функціо-

нування та розвитку; 
– аналіз і синтез, які дають можливість за допомогою цих знань аналізу-

вати факти, процеси, ситуації, виявляючи причинно-наслідкові зв’язки, 
а також синтезувати їх, формуючи видозмінені системи, реконструюючи 
процеси, надаючи їм вищого рівня доцільності й ефективності;

– використовувати на практиці, максимально спрямовуючи на реалізацію 
актуальних цілей, з урахуванням конкретних особливостей ситуації, по-
тенціалу і перспектив її розвитку; 

– узагальнення результатів діяльності, контроль і визначення ефективності 
процесу, який є основою регулятивних процесів, саморозвивальних і са-
моуправлінських дій, що проектують загальні перспективи вдосконален-
ня соціально-рефлексійної компетентності.
Зазначені розумові операції дають змогу формувати комплекси навчаль-

них завдань, котрі будуть цілеспрямовано й поетапно формувати інтегральну 
компетентність, активуючи головну суперечність між актуальним рівнем роз-
витку особистості та зоною її найближчого розвитку (за Л. Виготським). 

Так, найнижчий рівень пов’язується із засвоєнням базових знань із проблем 
суті й особливостей розвитку рефлексійної компетентності, і на першому етапі фор-
мування його мотиваційної сфери акценти закономірно зосереджуються на процесах 
запам’ятовування-відтворення. Формується комплекс навчальних завдань, котрі 
передбачають операції запам’ятовування, повторення, відтворення, імітації та ін.

Наступний етап розумової діяльності пов’язується з процесами забезпе-
чення осмислення-розуміння-використання за зразком означених процесів 
як основи їх особистісного прийняття, що є обов’язковим для переходу на ви-
щий етап якості. Навчальні завдання, що обслуговують цей рівень діяльності, 
реалізуються шляхом оперування понятійним апаратом, тлумачення певних ка-
тегорій, пояснення сутності набутих знань, застосування прикладів як засобу 
демонстрації їх розуміння, обговорення головних позицій, проблем у контексті 
набутих знань, формулювання власних висновків на підставі їх інтерпретації, 
а також використання набутих знань у типових ситуаціях, діючи на основі ви-
значених алгоритмів, засвоєних стандартів і схем. На цьому етапі студент може 
планувати, експериментувати, реалізовувати засвоєні процедури, типові при-
клади практичного застосування знань.
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Вищий рівень інтелектуальної діяльності пов’язується з такими розумовими 
операціями, як аналіз-синтез, котрі відповідають за теоретико-практичне осмис-
лення засвоєної навчальної інформації, що забезпечує не лише розуміння глибинної 
сутності проблем, явищ, ситуацій, а й виявлення причинно-наслідкових зв’язків, 
які покладені в їхню основу. Аналітико-синтетична діяльність є механізмом «при-
власнення» набутих знань, їх інтеріоризації у власний досвід навчальної, а також 
усіх видів соціально орієнтованої діяльності. На цьому рівні інтелектуальної діяль-
ності студент може займатися дослідною роботою, оскільки аналітико-синтетична 
діяльність дає змогу диференціювати, відбирати, інтерпретувати, порівнювати, про-
тиставляти, групувати, систематизувати, класифікувати теоретичні засади, факти, 
процеси, тенденції, пов’язані з процесами соціалізації особистості, вияву її рефлек-
сійної компетентності. Здатність до синтезу дасть змогу студенту програмувати, ви-
будовувати системи, моделі, реконструювати наявні.

Практичне використання на основі «Я-концепції». Попередня аналітико-син-
тетична діяльність уможливлює переведення етапу практичного застосування на ви-
щий рівень якості – творчий, оскільки студент, адаптуючи результати аналітико-син-
тетичної діяльності до засвоєних типових моделей, які передбачають реалізацію за 
зразком, конструює власні, що відповідають, з одного боку, актуальним об’єктивним 
запитам часу та ситуації, з іншого – пріоритетам професійної «Я-концепції».  

Узагальнення-самоуправління (управління саморозвитком). Остання група 
розумових дій спрямовується на самостійну інтелектуальну діяльність із узагаль-
нення результативності реалізації попередніх етапів, формування системи базових 
положень, котрі становитимуть теоретико-практичне підґрунтя для переведення ро-
боти з розвитку соціально-рефлексійної компетентності майбутнього вчителя на ви-
щий рівень складності. І, найголовніше, важливо виокремити компетентності, котрі 
допоможуть ефективно управляти цим складним процесом, як застосовуючи отри-
мані надбання, так і враховуючи уроки, пов’язані з невдачами, проблемами, депре-
сивними станами, деструктивними процесами та ін. На цьому етапі застосовуються 
навчальні завдання, котрі вимагають від студентів вияву вміння оцінювати, робити 
висновки, обґрунтовуючи їх, здійснювати самоаналіз, визначати причинно-наслід-
кові зв’язки, формувати портфоліо, рекомендувати, критикувати, прогнозувати, про-
грамувати перспективи подальшого розитку й саморозвитку. 

Таким чином, проблеми реалізації таксономічного підходу до структурування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя є складними, багатоаспектними й особли-
во актуальними в контексті сучасних завдань переходу на компетентнісні технології 
вищої професійної освіти. Важливим є розуміння того, що в системі компетентніс-
ної освіти є запит на дослідження освітніх процесів як цілісності в комплексі інте-
граційних зв’язків, що покладаються в їхню основу. Саме тому реалізація положень 
таксономічного підходу дає змогу вивчати феномен соціальної рефлексії, інтегруючи 
змістово-статичні та процесуально-динамічні компоненти, що в цілому уможливлює 
визначення адекватного комплексу навчальних завдань на кожному етапі її форму-
вання, а відтак і цілеспрямовано й ефективно управляти процесом розвитку соціаль-
ної рефлексії як вияву соціально-рефлексійної компетентності майбутнього вчителя 
в інтегральній єдності соціальної та рефлексійної компетентностей.
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Висновки до розділу 2

На підставі вивчення варіативності наявних й актуальних наукових під-
ходів до визначення понять «соціальна компетентність» і «рефлексійна компе-
тентність» та аналізу наукових праць сучасних учених стосовно розуміння сут-
ності, змісту, структури та функціональності цих понять можна дійти висновку 
про те, що важливе значення для підготовки спеціаліста будь-якого профілю 
має розвиток у нього рефлексійної та соціальної компетентностей як інтеграль-
них особистісних утворень, що відображають специфіку та характер мислен-
ня й умови, необхідні для його творчої самореалізації та досягнення високого 
рівня професійної майстерності. Рівень розвитку рефлексійної та соціальної 
компетентностей стає визначальним чинником досягнення високих результатів 
у діяльності, особливо коли це відбувається інтегрально, тобто у поєднанні як 
вияв компетентності вищого ієрархічного порядку – соціально-рефлексійної, 
що є ознакою функціонального  вияву належного рівня розвитку соціальної 
рефлексії особистості в цілому. Здатність зайняти дослідницьку позицію сто-
совно своєї практичної діяльності й самого себе як її суб’єкта, що ґрунтується 
на рефлексійних властивостях свідомості, може бути критерієм у визначенні 
рівня професіоналізму фахівця.

Отже, доведеним і належним чином обґрунтованим твердженням є ви-
знання факту того, що рефлексійна компетентність насамперед зумовлена на-
явним у суб’єкта досвідом рефлексійної діяльності. Визначення рефлексійної 
компетентності особистості можливе за умови вияву здатності суб’єкта до 
рефлексійних дій. У цьому контексті під такою здатністю (маємо уточнити, що 
це може також сприйматист як здатність до рефлексії) розуміємо як інтегральну 
характеристику, котра відображатиме певний рівень сформованості в суб’єкта 
сукупності основних компонент (складових, а за умови подальшого поділу – 
елементів) рефлексійної компетентності:

•	 ціннісно-смислових орієнтацій у сфері самовизначення особистості; 
•	 знань рефлектуючого суб’єкта про себе як особистість, що розвивається, 

про рефлексію як психологічний процес, про предмет рефлексії; 
•	 умінь і навичок рефлексійної діяльності. 
•	  Зміст рефлексійної компетентності може бути визначеним як комплекс 

рефлексійно-особистісних, рефлексійно-інтелектуальних, рефлексій-
но-кооперативних і рефлексійно-комунікативних компетенцій, за С. Сте-
пановим: 

•	 рефлексійно-особистісні компетенції орієнтують суб’єкта, котрий здійс-
нює рефлексію зі спрямованістю на сталий особистісний саморозвиток; 

•	 рефлексійно-інтелектуальні компетенції пов’язуються, передусім із са-
морозвитком пізнавальних процесів та індивідуальної діяльності; 

•	 рефлексійно-кооперативні компетенції покликані забезпечити продук-
тивне співробітництво у спільній діяльності;

•	 рефлексійно-комунікативні компетенції зумовлюють ефективність міжо-
собистісних і внутрішньоособистісних комунікацій. 
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У цілісній структурі рефлексійної компетентності зазначені компетен-
ції виступають основними компонентами, їх сукупність і характер зв’язків 
між ними визначають рівень сформованості та особливості процесу розвитку 
рефлексійної компетентності суб’єкта.

У межах розділу було здійснено структурно-змістовий аналіз рефлексій-
ної компетентності на основі наукових праць О. Анісімова, В. Метаєвої, І. Се-
менова, С. Степанова, А. Хуторського та ін., за результатами якого виокремлено 
сукупність цінних теоретичних передумов для забезпечення якісно ефективно-
го проектування рефлексійної компетентності (як педагогічного (чи суто дидак-
тичного) феномену):

•	 рефлексійна компетентність є метакомпетентністю й одночасно висту-
пає одним з ключових чинників особистісного та професійного розвитку 
особистості у будь-якій сфері діяльності людини, а відповідно, є надто 
важливою у структурі професійної компетентності майбутнього вчителя;

•	 під рефлексійною компетентністю особистості слід розуміти засвоєну 
суб’єктом як результат набуття досвіду рефлексійної діяльності сукуп-
ності певних особистісних якостей, котрі мають забезпечувати вияв про-
дуктивної рефлексії;

•	 рефлексійна компетентність обумовлена наявним у суб’єкта досвідом 
рефлексійної діяльності;

•	 визначення рефлексійної компетентності особистості можливе за умови 
належного вияву суб’єктом здатності до рефлексійних дій;

•	 під здатністю до рефлексійних дій (здатність до рефлексії) розуміємо 
інтегральну характеристику, яка відображатиме певний наявний рівень 
сформованості сукупності основних компонентів рефлексійної компе-
тентності в суб’єкта, а саме: ціннісно-смислових орієнтацій у сфері са-
мовизначення особистості; знань суб’єкта, котрий здійснює рефлексію, 
про себе як особистість, котра розвивається, а також обов’язково про 
рефлексію як психологічний процес та предмет рефлексії; умінь і нави-
чок рефлексійної діяльності.
Констатовано, що проблеми, пов’язані із забезпеченням навчання упро-

довж життя, а також створенням сприятливих для цього умов, набувають осо-
бливої актуальності на сучасному етапі соціально-економічного розвитку дер-
жави, інтенсифікації глобалізаційних, інтеграційних процесів. 

Існують різні, іноді надто контраверсійні підходи науковців щодо вивчен-
ня теоретичних засад, сутності, змістово-технологічних основ компетентнісної 
освіти. Але більшість із них узгоджуються стосовно перспектив розвитку, а 
також потрактування ключових компетентностей, головною функцією яких є 
забезпечення константно-циклічної перманентності освіти, переходу з одного 
рівня на інший, за умови дотримання спільних фундаційно-базисних принци-
пів самоорганізації й самоуправління.

Визнаємо, що константно актуальними залишаються проблеми їх імпле-
ментації в межах різних рівнів освітньої діяльності, дотримуючись ієрархії 
(певної таксономії) залежностей, а відтак і переходу від макро- до мікросистем 
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(тобто ієрахізації – вибудовування упорядкованого таксономічно обгрунтовано-
го сприймання та вивчення особливостей розмаїття педагогічних (і суто дидак-
тичних) систем) у контексті цілеспрямованого формування й розвитку соціаль-
ної рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін. 

Соціально-рефлексійну компетентність розуміємо як компетентність, що 
є інтегральною та сприймається як компетентність вищого ієрархічного поряд-
ку на рівні професійно-педагогічного сприйняття, що відбувається не як відір-
ваний і відокремлений педагогічний (з акцентуацією на дидактичну складову в 
контексті здійснюваного дослідження) процес, а такий, що є максимально фе-
номенологічно поєднаним із процесом передусім формування ключових компе-
тентностей для навчання протягом життя.

На основі вивчення особливостей організації та здійснення освітньої ді-
яльності у вищій педагогічній школі можна дійти висновку про те, що вона має 
низку специфічних ознак, котрі позначаються на суб’єктах цієї діяльності під 
час навчання у педагогічному ЗВО. Оновлене відповідно до сучасних вимог ци-
вілізаційного розвитку освітнє середовище педагогічного ЗВО надає достатньо 
можливостей для задоволення окреслених у розділі потреб, наявних у контексті 
формування й розвитку особистості майбутнього вчителя, особливо за умови 
врахування безперервності і єдності теоретичної та практичної підготовки, з 
одного боку, а також єдності психолого-педагогічної та фахово-предметної під-
готовки, з іншого.

Маємо наголосити на тому, що у педагогічному ЗВО, зокрема у процесі 
освітньої діяльності, належним чином можна зрозуміти та відстежити пред-
мет діяльності викладача, а також предмет діяльності студентів. Для викладача 
основним є організація діяльності студентів й управління цією діяльністю в 
межах того змісту, який визначається завданнями підготовки кваліфікованого 
майбутнього вчителя, а для студентів такими є дії, котрі вони виконують для 
досягнення очікуваного результату в діяльності (тобто здобуття відповідного 
рівня професійно-педагогічної компетентності). Такого роду взаємозв’язок цих 
двох суб’єктних сторін обумовлюється педагогічними (або власне дидактични-
ми) умовами та діяльністю викладача педагогічного ЗВО в їх єдності, а також 
діяльністю студента – майбутнього вчителя – і його суб’єктивного залучення до 
акту навчання. 

Конструювання навчального процесу розглядається у двох вимірах, як 
навчання через інформацію, а також як навчання через діяльність. Варто наго-
лосити, що у процесі вивчення гуманітарних дисциплін у педагогічному ЗВО 
слід застосовувати різні форми, методи, прийоми й засоби навчання. Проблема 
методів навчання завжди посідала одне з провідних місць у вітчизняній дидак-
тиці. Вона й досі залишається актуальною, оскільки підготовка творчої особи-
стості, здатної самостійно мислити, передбачає й зумовлює пошук нових шля-
хів і нових методів навчання. 

Визнаємо, що одним із провідних чинників, котрі прямо чи опосеред-
ковано, більшою або меншою мірою, сприяють активізації й інтенсифікації 
реального впливу дидактичних механізмів на процес цілеспрямованого фор-
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мування та розвитку соціальної рефлексії майбутніх учителів, є вивчення саме 
гуманітарних дисциплін. Педагогічні спостереження, проведення співбесід, 
опитувань, анкетування студентів педагогічних університетів та педагогічних 
факультетів чи спеціальностей в інших ЗВО, тобто майбутніх учителів, свід-
чить про те, що на сталій основі суттєво підвищується інтерес студентів саме 
до освітніх технологій, котрі розробляються вченими світу, вітчизняними нау-
ковцями й методистами, упроваджуються у практику роботи шкіл і педагогіч-
них ЗВО України на засадах практичної імплементації розмаїтої інноваціями.

На ґрунті вивчення теоретичних і методологічних засад становлення й роз-
витку дидактичної проблеми формування соціальної рефлексії майбутніх учителів 
у процесі вивчення гуманітарних дисциплін соціальну рефлексію майбутнього вчи-
теля у своїх наукових працях розуміємо як вияв соціально-рефлексійної компетент-
ності як інтегральної єдності розвитку соціальної та рефлексійної компетентностей 
під час реалізації потенційно можливих видів професійно-педагогічної діяльності, 
що стосуються здатності й готовності сприймати соціум, усвідомлювати свою пе-
ретворювальну роль у ньому через суб’єкт-суб’єктну взаємодію з учнями й іншими 
учасниками освітнього процесу, а також ефективно на циклічно-рефлексійній ос-
нові константно її вдосконалювати. 

На логічно-феноменологічному рівні сприйняття проблеми та її по-
дальшого розгортання її науково-педагогічного вивчення розуміємо структу-
ру соціальної рефлексії майбутнього вчителя як сукупність компонент, котрі, 
у свою чергу, можуть поділятися на елементи, які певним чином взаємодіють 
на системно-синергетичному рівні як окремі та взаємопов’язані дидактичні 
системи, здатні до самоорганізації в межах цілісної педагогічної (дидактичної) 
системи. До компонент таксономічної структури соціальної рефлексії майбут-
нього вчителя відносимо: мотиваційно-соціалізаційну (мотивація соціалізації 
особистості майбутнього вчителя); ціннісно-орієнтаційну (соціально-ціннісні 
орієнтації); когнітивно-змістову (змістове наповнення освітнього процесу в 
контексті формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя); інструмен-
тально-діяльнісну (залучення суб’єкта освітнього процесу педагогічного ЗВО 
до соціально-суб’єктних видів діяльності як засобу активної соціалізації осо-
бистості майбутнього вчителя); соціоаналітичну (набуття здатності до оцін-
но-рефлексійної діяльності під час розв’язання соціально значущих ситуацій в 
освітньому процесі).
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РОЗДІЛ 3

МОДЕЛЬ ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ 
МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ У ПРОЦЕСІ НАВЧАННЯ 

ГУМАНІТАРНИХ ДИСЦИПЛІН

3.1 Реалізація стратегій навчання ХХІ століття в освітньому процесі 
педагогічних університетів як передумова обґрунтування дидактичних 
новацій

Соціально-економічні зміни, пов’язані з процесами глобалізації, фунда-
менталізації, інтеграції, стрімкого розвитку інформаційного суспільства, дина-
мічності ринку праці зумовлюють зростання в їхньому контексті ролі особисто-
сті, підвищення рівня її мобільності, здатності до соціалізації (соціальної адап-
тивності), а відповідно, закономірно потребують удосконалення національної 
системи освіти загалом у контексті гарантування належних відповідностей 
стосовно соціальних запитів, котрі є актуальними саме на конкретному етапі 
розвитку окремо взятої держави, а також людської цивілізації в цілому. 

«Стратегія розвитку національної системи освіти повинна формуватися 
адекватно сучасним інтеграційним і глобалізаційним процесам, вимогам пере-
ходу до постіндустріальної цивілізації, що забезпечить стійкий рух та розвиток 
України в першій чверті XXI століття, інтегрування національної системи осві-
ти в європейський і світовий освітній простір» [482]. 

Значущі соціально-економічні перетворення, що відбуваються в Україні ос-
танніми десятиліттями, актуалізують потребу в оновленні та модернізації системи 
вищої педагогічної освіти. Насамперед має відбуватися переорієнтація стратегіч-
ного, парадигмального, напряму, котрий спрямовується на визнання необхідності 
привести систему освіти у відповідність до нових викликів часу. Й окреслена про-
блема набуває ще актуальнішого звучання, коли йдеться про педагогічну освіту, ко-
тра опікується організацією та покликана забезпечувати якість процесу формування 
концептуальної, методологічної основи освіти всіх рівнів і спрямувань.

Слід знову наголосити на тому, що така стратегія має нормативно-пра-
вове підґрунтя.

Закони України «Про освіту» (2017), «Про вищу освіту» (2014), Концеп-
ція «Нова українська школа» (2016) Державна національна програма «Освіта» 
(«Україна ХХІ століття») (1993), Болонська декларація «Про європейський 
простір вищої освіти» (2010) визначають стратегічні орієнтири перспективного 
розвитку освіти, намагаючись оперативно й адекватно реагувати на новітні со-
ціально-економічні виклики.

Так, у Стратегії реформування вищої освіти в Україні [685] визначається 
спрямованість реформування освіти на створення привабливої та конкуренто-
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спроможної національної системи вищої освіти, інтегрованої до загальноєвро-
пейського простору. У документі встановлюються стратегічні напрями держав-
ної політики у сфері освіти, серед яких виокремлюємо саме ті, котрі більшою 
мірою стосуються власне життєтворчого потенціалу освіти, формування соці-
альної компетентності її суб’єктів, а саме: 

– реформування системи освіти, в основу якої покладатиметься принцип 
пріоритетності людини; 

– модернізація структури, змісту та організації освіти на засадах компе-
тентнісного підходу; 

– побудова ефективної системи національного виховання, розвитку й соці-
алізації дітей і молоді; 

– забезпечення доступності та безперервності освіти протягом усього 
життя; 

– формування безпечного освітнього середовища, екологізації освіти [685].
Поряд із визначенням конкретних стратегічних орієнтирів розвитку на-

ціональної системи освіти спостерігаємо її спрямованість на посилення прин-
ципу людиноцентризму, особистісної орієнтованості як її основи.

В. Андрущенко [11–14], В. Ковальчук [268–297], В. Кремень [334–341], 
В. Луговий [380; 381], О. Малихін [400–447], Н. Ничкало [488–508], С. Подмазін 
[568], О. Савченко [646–648], О. Топузов [703–720] та багато інших науковців 
приділяють велику увагу дослідженню проблем, пов’язаних із визначенням 
стратегічних напрямів розвитку освіти в Україні в цілому та професійно-педа-
гогічної освіти зокрема.

Так, Василь Кремень наголошує на тому, що стратегічним пріорите-
том освітньої політики в Україні має стати напрям, націлений на формування 
нації, яка постійно навчається, засвоюючи одночасно демократичні цінно-
сті, розвиваючи громадянське суспільство, утверджуючи людиноцентризм в 
освіті. На його переконання, саме така глобальна стратегія має певним чи-
ном докорінно змінити передусім ціннісний і мотиваційний потенціал освіти, 
зробити її особистісно значущою для кожної людини, суб’єкт-суб’єктною й 
полісуб’єктною [481, с. 15]. 

Отже, розмаїті дослідження науковців з означеної проблеми здійсню-
ються, по-перше, у напрямі імплементації домінантних європейських освітніх 
стандартів у вітчизняну систему освіти: національну систему освіти загалом, 
педагогічну як її складову, а також певних технологічних схем і моделей органі-
зації навчальної діяльності студентів через реалізацію на інтегральних засадах 
особистісно орієнтованої та компетентнісної парадигм.

Необхідно з’ясувати сутність і соціальну зумовленість реалізації стратегій 
навчання ХХІ століття в освітньому процесі педагогічних університетів, що є ме-
тодологічним підґрунтям формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

Аналіз досліджень, пов’язаних прямо чи опосередковано з проблемою 
визначення та чіткого формулювання освітніх, педагогічних і суто дидактичних 
стратегій, свідчить про неоднозначність трактування поняття «стратегія» в кон-
тексті як змістового наповнення, так і механізмів об’єктивації. 
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У широкому значенні термін «стратегія» застосовують переважно для 
позначення процесу вибору дій, який відповідає меті (Тейн ван Дейк). На рів-
ні концептуального сприйняття стосовно психологічних процесів пізнання (як 
основи освітньої діяльності) поняття «стратегія» запропоноване Дж. Брунером 
і тлумачиться як спосіб набування, зберігання та використання інформації, яка 
використовуватиметься для досягнення певних цілей і результатів [102, с. 136]. 

Стратегія може також дефініціюватися як певний проект, план здійснен-
ня діяльності, що має суб’єктивний характер і визначається відповідно до по-
ставленої мети – прогнозованого результату діяльності, а також на основі мак-
симального врахування об’єктивно заданих чинників й умов, що мають бути 
враховані та створені задля її досягнення. 

Стратегії можуть визначатися на різних рівнях, а відповідно, й ієрархізу-
ватися залежно від певної сфери (рівня) об’єктивації, а також забезпечувати ці-
лісну таксономічну єдність у контексті забезпечення вертикальних взаємозв’яз-
ків і взаємозалежностей, зокрема інтеріоризації стратегій більш узагальненого 
рівня в конкретний, локальний, разом із тим зберігаючи базові основоположні 
позиції й ураховуючи особливості їх реалізації.

Так, стратегія (стратегічні напрями) освіти (світової – європейської – 
національної – регіональної) інтегрується до стратегічних напрямів розвитку 
педагогічної освіти, котрі, у свою чергу, підіймаються до рівня інтеграції стра-
тегії розвитку дидактики як фундаменту освітньої діяльності будь-якого рівня 
та спрямування.

З огляду на специфіку здійснюваного дослідження, слід звернути ува-
гу на останній сегмент стратегічного проектування – дидактичний. Академік 
О. Савченко зазначає: «Дидактика як наука описує існуючі системи навчання, 
досліджує навчальний процес з метою його вдосконалення, розвиває нові ідеї, 
впливає на педагогічний процес» [646, с. 7]. 

Поняття «стратегія» в сучасній дидактиці також характеризується пев-
ними різночитаннями. Вважають, що термін «дидактична стратегія» вперше 
введено до активного наукового обігу видатним дидактом вищої школи мину-
лого століття С. Архангельським, котрий є відомим як автор концепції програ-
мованого навчання, що трактується як система керівництва й управління в їх 
головних і загальних напрямах за врахування цілей, функцій і завдань навчання 
та передбачає: 

•	 організацію й формування навчального процесу; 
•	 побудову системи; 
•	 постановку конкретних навчальних і наукових завдань, рішень та очіку-

ваних результатів [37, с. 265].
Дидактична стратегія, подібно до того, як й освітня, педагогічна, реалізу-

ється на макрорівні як проектування системи організації навчальної діяльності 
відповідно до визначених на державному рівні стандартів якості; на мезорів-
ні – як організований навчальний процес, наприклад, у межах забезпечення 
професійного навчання майбутніх учителів в умовах педагогічного ЗВО; на 
мікрорівні – як стратегія забезпечення індивідуалізованої програми професій-
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но-педагогічного становлення (відповідно, навчальної діяльності як його основи) 
кожного студента – майбутнього вчителя – за створення загальних, однакових для 
всіх навчально-педагогічних умов. Немає потреби доводити важливість і цінність 
характеру взаємозумовленості формування таких дидактичних стратегій.

Найтиповішим є підхід, за дотримання якого термін «дидактична стра-
тегія» трактують як «навчальна стратегія», і він асоціюється з індивідуальною 
програмою, алгоритмами, технологією, стилем, режимом. Так, Дж. Каспер і К. 
Роджерс визначають навчальну стратегію як інтелектуально-аналітичний спо-
сіб засвоєння навчальної інформації, С. Архангельський – як основу програмо-
ваного навчання.

В історичному вимірі можна аналізувати різноманітні навчальні страте-
гії, які видозмінювалися, зважаючи на соціально-економічні реалії, ідеї й освіт-
ні концепції різних авторів: 

– дидактичного енциклопедизму, в основі якого – теорія матеріальної осві-
ти (Я. А. Коменський), що стосується пошуку шляхів і способів переда-
вання максимальної кількості знань (навчальної інформації);

– дидактичного формалізму, що ґрунтується на теорії формального нав-
чання (І. Г. Песталоцці), спрямованого на розвиток мислення, інтелекту, 
пізнавальних інтересів і здібностей;

– дидактичного прагматизму (Дж. Дьюі), за якої визначається пріоритет-
ність практичної діяльності, практичного досвіду, відповідно, практична 
цінність знань сприймається як головний критерій їхньої якості;

– асоціативності навчання (Дж. Локк ), в основу якої покладено чуттєвий 
досвід, асоціативне мислення, наочність; 

– парадигмальності навчання (Г. Шейєрль), сенс якої полягає у структуру-
ванні навчального матеріалу на основі лише базових знань як головних 
смислових конструктів;

– поетапного формування розумових дій у процесі навчання (П. Гальперін, 
Н. Тализіна), що проектує перехід зовнішньої, практичної дії у внутріш-
ню, розумову дію через етапи мотивації, осмислення схеми орієнтовної 
основи дії, виконання дії в матеріальній формі, мовленнєвій формі, у 
формі мовлення про себе, у розумовій формі.
Окремого висвітлення вартий факт того, що кожна стратегія формувала-

ся на основі актуальної освітньої практики, в умовах відповідних соціально-е-
кономічних реалій. У будь-якому разі вони мають ознаки, котрі асоціюються із 
сучасними тенденціями та стратегіями розвитку навчання і є методологічним, 
науково-теоретичним підґрунтям для їх подальшого розвитку. 

Визначаючи специфіку навчальних стратегій відповідно до особливос-
тей діяльності педагогічних університетів, вважаємо за доцільне, акцентувати 
увагу на певних позиціях, котрі спробуємо розкрити в логічній послідовній на-
ступності.

Вища педагогічна освіта в сучасному суспільстві виконує функцію про-
дукування освітянської еліти, яка сприятиме формуванню особистості майже 
на всіх етапах її становлення (дошкільна освіта, початкова, базова, професійна, 
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післядипломна), забезпечуючи неперервність процесу формування її здатності 
навчатися протягом життя.

Традиційна інформаційно-репродуктивна освіта характеризувалася ви-
соким рівнем стабільності, поступовістю соціально-економічного розвитку 
(оптимізацією без радикальної зміни концептуальних, парадигмальних засад), 
і тому навчальна діяльність зазнавала певних «косметичних» змін, що майже 
не торкалися основи освітньої діяльності, системи взаємовідносин суб’єктів 
навчання. Різка зміна стратегічних орієнтирів, як і програм у межах освітньої 
діяльності педагогічних університетів, зумовлена:

– зміною соціально-економічних реалій, запитів на відповідний тип осо-
бистості, професіонала;

– тенденціями розвитку світової, європейської освітньої системи, необхід-
ністю інтеграції до європейського економічного, освітнього простору;

– інтенсивним розвитком сучасних освітніх технологій, котрі базуються 
на особистісній орієнтованості, забезпеченні соціальної, економічної 
мобільності кожного.
Недооцінка стратегічних орієнтирів розвитку освітньої системи педаго-

гічного вишу призводить до формального врахування інноваційних аспектів на-
вчальної діяльності у вигляді елементних, аспектних змін змісту навчання, си-
туативного застосування інноваційних технологій, системи оцінювання знань, 
що більшою мірою імітує сьогоденний розвиток, аніж реалізує його системно 
та цілеспрямовано.

Результати теоретичного аналізу проблеми свідчать про те, що ефектив-
ність інноваційних змін гальмується наявністю певних суперечностей між:

– стратегічними й тактичними, ситуаційними цілями проектування, кон-
струювання, організації, діагностики навчального процесу, як у межах 
системи професійної підготовки педагога, блоку гуманітарних дисци-
плін, навчального модуля, конкретного навчального заняття, методу, тех-
нології навчання;

– особистісно орієнтованою метою навчальної діяльності та домінантною 
системою суб’єкт-об’єктних взаємовідносин викладача і студента;

– традиційними методиками діагностики навчальних досягнень студентів 
і вимогами до компетентності педагога, зумовленими сучасним ринком 
освітніх послуг;

– потребою у формуванні здатності майбутнього вчителя до навчання 
протягом життя та домінуванням функцій контролю відносно функцій 
самоконтролю, управлінських стосовно самоуправлінських у системі ос-
вітньої діяльності вишу.
Виходимо з позицій того, що сучасна педагогічна освіта тяжіє до зміни стра-

тегічного вектора розвитку в напрямі переорієнтації на компетентнісну, особистіс-
ну, практико орієнтовану освіту, в основі якої – формування студента як суб’єкта 
особистісного в цілому та професійного зокрема розвитку впродовж життя.

Відповідно, зміни стосуються цільової спрямованості освіти, співвіднес-
ння теорії і практики в організації навчальної діяльності майбутніх педагогів, 
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збільшення частки самоосвітніх процесів, посилення тенденції до переходу від 
управління до самоуправління в організації навчальної діяльності, а також по-
силення соціальної складової в її структурі.

Сучасні стратегії навчання співвідносяться з базовими законами, законо-
мірностями дидактики: 

– законом соціокультурної зумовленості цілей, змісту й методів навчання; 
– законом єдності розвитку й виховання особистості у процесі навчання;
–  законом зумовленості результатів навчання характером діяльності та 

взаємодії всіх суб’єктів навчання; 
– законом цілісності та єдності педагогічного процесу; 
– законом єдності та взаємозв’язку наукового та практичного пізнання, те-

орії і практики в навчанні [221, с. 96]. 
 Проаналізуємо їх із позиції неперервності навчання, забезпечення його со-

ціальної орієнтованості. Необхідність соціокультурної зумовленості цілей, змісту й 
методів навчання свідчить про потребу в посиленні життєтворчої функції навчання, 
відповідно до якої всі навчальні дисципліни, особливо коли йдеться про дисципліни 
гуманітарного циклу, мають сприяти формуванню студента/учня як особистості в 
інтегральній єдності та комплексності моральних, соціальних, національно-патріо-
тичних характеристик із визначеним комплексом життєвих цінностей, пріоритетів 
розвитку, спрямованих на самоактуалізацію й самореалізацію, а також константне 
нарощування базових показників якості.

Єдність і взаємодія навчання, розвитку та виховання вказує на поліфунк-
ціональність навчального процесу, його особистісну орієнтованість, зрештою, 
стратегічну спрямованість навчання на формування свого роду пожиттєвого 
контенту щодо самоактуалізації й саморозвитку особистості в інтегральній єд-
ності комплексу життєвих, професійних і соціальних пріоритетів (навчання як 
чинник забезпечення якості життєвого простору особистості).

У зазначеному контексті особливу цінність становить «закон єдності та 
взаємозв’язку наукового та практичного пізнання, теорії і практики в навчанні», 
що означає реальний перехід від освіти інформаційно-репродуктивної, знан-
нєвої, до компетентнісної. Будь-яка навчальна інформація або теорія має на-
самперед сприйматись як певний «запит» практики, трактуватись як реальний 
засіб удосконалення практики, осмислюватися на підставі практики, визнача-
ючи конкретні шляхи та способи її практичної імплементації. За таких умов 
формуються алгоритми звернення студента – майбутнього педагога – до теорії 
як механізму осмислення практичної проблеми, ситуації, у тому числі соціаль-
ного, життєвого конфлікту з тим, щоб визначити (спрогнозувати, спроектувати) 
продуктивний вектор і спосіб його розв’язання. 

Також складно переоцінити вагу виокремлених сучасними науковцями 
законів, що визначають сутність і детермінують стратегії модернізації сучасної 
професійної освіти: 

– закон зростання вимог до ефективності та гарантованості якості освіти; 
закон конвергенції й дивергенції як основа поєднання теоретичного та 
практичного в освітньому процесі; 
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– закон гармонізації багатовимірних бінарностей (взаємозалежність між 
собою різних процесів: освіти й самоосвіти, розвитку й саморозвитку, 
репродуктивного та творчого, індивідуального і колективного, управлін-
ня й самоуправління тощо); 

– закон успішності й конкурентоспроможності діяльності в умовах глибо-
кого усвідомлення її особистісної і соціальної значущості; 

– закон розширення знаннєвих меж особистості в новому інформаційному 
просторі; 

– закон моніторингового підходу в розвитку педагогічних технологій та 
інші закони [678, с. 50–65].
Головні акценти стосуються стратегії забезпечення гарантованості якості 

освіти, тобто розроблення такої системи діагностики та моніторингу освітньої сис-
теми, навчання, за якої її ефективність буде співмірною якісним характеристикам 
рівня компетентності професіонала, затребуваними на ринку праці, його конкурен-
тоспроможності, указуючи одночасно на бінарність процесів, котрі проектують тен-
денції переходу від освіти до самоосвіти, від розвитку до саморозвитку, від управ-
ління до самоуправління, забезпечуючи глобальну стратегію формування навчаль-
ної парадигми як перманентного процесу, що реалізується впродовж життя.

Як зазначається у Національній доповіді про стан і перспективи розвит-
ку освіти в Україні (2016), «у контексті реалій і перспектив розвитку україн-
ської держави у плануванні освітньої політики доцільно враховувати європей-
ські екстраполяційну й економічно ефективну моделі, що мають ґрунтуватися 
на людиноцентрованій парадигмі освіти, компетентнісному підході, концепції 
вимірюваності освітньої якості» [481].

У контексті здійснюваного дослідження важливими є виокремлені 
Л. Пуховською головні парадигми, котрі зумовили відповідні стратегічні на-
прями розвитку педагогічної освіти в розвинутих країнах: 

– академічно-традиціоналістську, яка за своєю суттю є предметоцентрова-
ною й передбачає підготовку вчителя-предметника як освіченої людини, 
фахівця у певній галузі; 

– технологічну, як підготовку, пов’язану з оволодінням визначеним колом 
предметних знань і вмінь реалізації стандартизованих технологій педа-
гогічної дії.
Особливий інтерес для сучасних стратегій розвитку педагогічної освіти 

становлять індивідуальна та дослідно-орієнтована парадигми, оскільки вони 
найбільшою мірою асоціюються з особистісно орієнтованою, компетентніс-
ною. Індивідуальна парадигма «ставить у центр навчального процесу людину, 
її цінності, особисту свободу й активність». «З такого розуміння освіти виво-
диться її мета, що пов’язується європейськими гуманістами не з обмеженим 
історичними рамками «соціальним замовленням», а з пізнанням сутності люди-
ни, прагненням її до самопізнання та самореалізації». У межах цієї парадигми 
утверджується «ідеал культурної особистості та ідея індивідуального розвитку 
майбутнього вчителя». Педагогічна освіта розглядається як процес становлен-
ня й розвитку професійної індивідуальності вчителя [596].
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Дослідно орієнтована парадигма педагогічної освіти також формується 
в межах індивідуальної, зважаючи на сутність дослідної діяльності у структурі 
навчання, актуалізуючи процеси пізнання, мислення, аналізу, рефлексії, фор-
мування понять, уявлень, систематизації, узагальнення інформації, інтегруючи 
освітній і життєвий, соціальний простори. Основна та визначальна мета педа-
гогічної освіти вбачається в розвитку розумових здібностей майбутніх учителів 
у процесі дослідного навчання. Досвід організації дослідно орієнтованої освіти 
в західній педагогіці накопичується протягом кількох десятиліть. Вона охоплює 
інноваційне навчання, спрямоване на формування творчого та критичного мис-
лення, досвіду й інструментарію навчально-дослідної діяльності, рольового й 
імітаційного моделювання, пошук визначення власних особистісних смислів і 
ціннісних ставлень [596]. 

Період із 2014 р. у системі професійно-педагогічної освіти характери-
зується спрямованістю на індивідуалізацію освіти, посилення її дослідного 
потенціалу, що відобразилось у стратегічних орієнтирах компетентнісної, осо-
бистісно орієнтованої парадигми навчальної діяльності (Закони України «Про 
вищу освіту» (2014), «Наукову і науково-технічну діяльність» (2015), «Про 
освіту» (2017), Концепція «Нова українська школа» (2016) та інші акти освіт-
нього законодавства).

На шляху до модернізації системи навчання у вищій педагогічній освіті, 
визначення стратегічних напрямів процесу важливо забезпечити поетапність 
переходу від традиційного до інноваційного. Л. Хоружа стверджує: «Реаліза-
ція сучасної стратегії професійної освіти вимагає від викладача вищої школи 
чітко поєднувати у своїй діяльності традиційні (науковості, наочності, зв’язок 
теорії з практикою, доступності та інші) та дидактичні принципи, які є особли-
вими для реалізації компетентнісної парадигми у вищій освіті. Серед них мож-
на визначити такі принципи: системоутворювальної сутнісної основи навчан-
ня (визначення у змісті дисципліни, що викладається, причинно-наслідкових, 
міждисциплінарних зв’язків, закономірностей); активної розумової діяльності 
студентів (отримані знання мають бути осмислені студентом, гармонізовані із 
життям, майбутньою професією); акмеологічності (побудова навчального про-
цесу на рівні вищих інтелектуальних можливостей суб’єкта) відкритості до но-
вого змісту й технологій та інші» [693].

Аналіз зазначених принципів – вимог до сучасної професійної освіти 
свідчить про стратегію переходу до такої моделі навчальної діяльності в її кон-
тексті, яка би ґрунтувалася на компетентнісному, особистісно орієнтованому 
підходах у роботі з навчальною інформацією, зокрема передбачається відхід 
від предметоцентричного принципу побудови змісту навчання, забезпечуючи 
його природовідповідний контекст, що диктується професією, реалізуючи між-
дисциплінарні зв’язки, виокремлюючи системотвірні смислоутворюючі змісто-
ві модулі. Гармонізація знань (навчальної інформації) із життям, майбутньою 
професією вказує на необхідність реалізації її життєтворчого, соціотворчого 
потенціалу, а також відкритості до нового змісту, який буде поповнюватися не 
лише з інших інформаційних джерел, а й із власного життєвого, соціального, 
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освітнього, професійного досвіду, закономірно активізуючи інтелектуальну ді-
яльність студента, суб’єктність його позиції в навчальній діяльності, процесі 
професійного становлення загалом. 

Названі стратегічні напрями та принципи їх практичної реалізації  зумовлю-
ють необхідність актуалізації внутрішніх механізмів реалізації навчальної діяльно-
сті означеного рівня, серед яких чільне місце посідають аналітико-рефлексійні, соці-
ально-рефлексійні, забезпечуючи гармонізацію освітнього, соціального, життєвого 
просторів студента як суб’єкта професійного становлення.

Нам імпонує підхід, за якого зазначені стратегічні напрями модернізації 
педагогічної освіти відображаються в конкретній програмі й алгоритмах на-
вчальних дій. Так, В. Бойченко пропонує такі етапи дидактичного процесу для 
стратегічного проектування з урахуванням аналізу схеми навчального процесу, 
розробленої С. Подмазіним [568, с. 162–163]:

– орієнтування, що проектує залучення мотивів діяльності та позитивної 
установки на навчання;

– цілепокладання, який проектує особистісно значущі цілі діяльності, по-
треби опанування навчальних предметів для використання майбутнім 
фахівцем;

– планування, що проектує залучення студентів до підготовки та складан-
ня алгоритму навчально-пізнавальної діяльності та його обговорення, 
уточнення, коригування;

– організації навчально-пізнавальної діяльності й управління нею студентам, 
який надає варіанти вибору способів навчально-пізнавальної діяльності;

– контролю, коригування й оцінювання, що передбачає участь студентів у 
взаємоконтролі, виправленні помилок, осмисленні причин недоліків ро-
боти, а порівняння результатів навчально-пізнавальної діяльності відбу-
вається згідно з еталонними зразками виконання завдань або відповідно 
до рівня досягнення мети навчання [192].
Базуючись на провідних сучасних стратегіях компетентнісного, особи-

стісно орієнтованого навчання, а також теоретичних засад їх реалізації у прак-
тиці організації освітнього процесу майбутніх учителів, було розроблено логіку 
поетапних навчальних дій студентів, спрямованих на формування їхньої соці-
ально-рефлексійної компетентності в структурі майбутньої професії.

Відповідно до розробленої таксономічної структури соціальної рефлексії 
студента – майбутнього вчителя – передбачено реалізацію процесу формування 
розумових дій (операцій), які прямо чи опосередковано впливають на вдоско-
налення компетентностей, поступово переводячи знання в основу самостійної 
інтелектуальної діяльності, розвитку соціально-рефлексійної компетентності 
на саморегулювальній основі. 

Поетапно формується ситуація, коли затребуваними є розумові дії, котрі 
відповідають за:

– накопичення й набуття знань; 
– інтерпретацію та розуміння їхньої сутності, теоретичних засад функціо-

нування й розвитку; 
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– аналіз і синтез, які дають можливість за допомогою цих знань аналізу-
вати факти, процеси, ситуації, виявляючи причинно-наслідкові зв’язки, 
а також синтезувати їх, формуючи видозмінені системи, реконструюючи 
процеси, надаючи їм вищого рівня доцільності й ефективності;

– застосовувати на практиці, максимально спрямовуючи на реалізацію ак-
туальних цілей, з урахуванням конкретних особливостей ситуації, потен-
ціалу і перспектив її розвитку; 

– узагальнення результатів діяльності, контроль і визначення ефективнос-
ті процесу, що є основою регулятивних процесів, саморозвивальних і 
самоуправлінських дій, які проектують загальні перспективи вдоскона-
лення соціально-рефлексійної компетентності.
Зазначена логіка розумових дій (операцій) об’єктивується на трьох фун-

даментальних етапах формування соціальної рефлексії студентів – майбутніх 
учителів, позначених цільовою спрямованістю процесу, забезпеченням його 
циклічності, і, як результат, – переведенням на вищий рівень якості.

1. Формування ціннісно-орієнтувальної, мотиваційної основи формування 
соціально-рефлексійної компетентності майбутнього вчителя, який відповідає за 
розуміння значення та конкретних цілей формування соціально-рефлексійної ком-
петентності, що об’єктивується в моделі випускника педагогічного вишу, відповід-
но, у майбутній професії, а також власному соціальному, життєвому контексті, їхнє 
особистісне прийняття, котре інтегрально задає загальну спрямованість (цілеспря-
мованість) навчального процесу. Виокремлено такий комплекс мотивів: 

•	 формування здатності до осмислення інноваційних процесів в освіті; 
•	 адаптації до інноваційного соціального розвитку, інтенсифікації процесу 

соціалізації особистості періоду реформ; 
•	 формування освітнього простору як складової соціокультурного просто-

ру держави, суб’єкта розвитку соціокультурних регіональних систем; 
•	 трансляції та поширення соціокультурних цінностей. 

Рефлексійна діяльність студента – майбутнього вчителя – в зазначено-
му контексті діяльності реалізує функції комплексного та глибокого всебічного 
аналізу й осмислення реалізації соціального потенціалу освітньої діяльності, 
відстежує ефективність формування власної соціально-рефлексійної компе-
тентності на засадах реалізації положень «Я-концепції».

2. Формування когнітивно-змістової основи соціальної рефлексії май-
бутнього вчителя передбачає свого роду формування «соціального інтелекту» 
студента, вивчення й осмислення сутності соціальних процесів у структурі 
навчальної діяльності, освітніх процесів загалом, починаючи від закономір-
ностей, котрі позначають соціальну зумовленість освіти, навчання, вихован-
ня, розвитку особистості, завершуючи складними соціально детермінованими 
взаємовідносинами учасників навчального процесу. Рефлексійна діяльність у 
межах зазначених процесів виконує функції самопізнання, самоосмислення, 
самодіагностики, а відтак і саморозвитку, самоуправління цими процесами.

Когнітивно-змістовий компонент містить у своєму складі на рівні ком-
понентних елементів: соціальну пам’ять, соціальне спостереження, соціальне 
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мислення, соціальну уяву, соціальну інтуїцію та ін. Саме стратегії переходу до 
компетентнісної, особистісно орієнтованої освіти, актуалізуючи механізми со-
ціальної рефлексії, становитимуть чинник нівелювання та протидії механізмам 
стандартизації, уніфікації, типовості, формалізму, діяльності за визначеними 
шаблонами.

3. Етап інструментально-діяльнісного забезпечення розвитку соціаль-
ної рефлексії, що безпосередньо стосується організації практики навчальної ді-
яльності за вказаним напрямом, визначаючи адекватний інструментарій, здат-
ний забезпечити ефективність процесу. Цей етап спрямований на формування 
предметної готовності студента до ефективних дій з вибору стратегії навчання, 
моделі професійної поведінки, визначення логіки та базових алгоритмів діяль-
ності, засобів виконання соціально орієнтованого завдання або ситуації, засто-
совуючи наявну сукупність форм, методів, і прийомів, а також засобів впливу та 
організацію діяльності, у структурі навчального процесу, а також на основі опе-
ративного аналізу навчальної ситуації, особливостей її суб’єктів, у тому числі 
себе, використовуючи методи цілеспрямованого впливу на процес формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя. Також формується інструментарій, 
здатний реалізувати діагностичні функції, зокрема, визначити ефективність як 
навчальної діяльності у площині реалізації соціального потенціалу, так і роз-
витку власної соціально-рефлексійної компетентності.

Таким чином, аналіз сучасних європейських і вітчизняних стратегічних 
напрямів розвитку вищої педагогічної освіти засвідчує чітку спрямованість 
трансформації знаннєвої, інформаційно-репродуктивної освіти на рівень фор-
мування професійно-педагогічної, а також фахової компетентності майбутніх 
учителів, що забезпечує відкритість до інноваційних змін, професійну соціаль-
ну адаптивність, пріоритетність у системі освітньої діяльності процесів само-
реалізації, саморозвитку, самоуправління.

Визначені європейські стратегічні орієнтири передбачають формування 
майбутнього вчителя як суб’єкта власного професійного становлення, у пер-
спективі – професійного саморозвитку протягом життя за індивідуальною, осо-
бистісно орієнтованою траєкторією на основі потенційних можливостей, осо-
бистісних характеристик кожного.

3.2 Вияв суб’єктності студента педагогічного закладу вищої освіти як 
провідна передумова ефективного формування соціальної рефлексії 
майбутніх учителів

Проблема цілеспрямованого формування соціальної рефлексії майбут-
нього вчителя та вияву суб’єктної позиції студента під час навчання у педаго-
гічному ЗВО в інтегральній єдності дотичних субпроблем є актуальною для 
сучасної педагогіки в цілому та дидактики зокрема, особливо коли йдеться про 
вияв суттєвої зацікавленості українських і зарубіжних науковців щодо змісту 
та структури особистості майбутнього вчителя, а також її потенціалу стосовно 
подальшого професійного становлення за умови урахування специфіки галузе-
вого розвитку.
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Саме тут варто вкотре наголосити на тому, що розвиток адаптивності 
як якості особистості студента педагогічного університету виявляється необ-
хідним складником у процесі формування соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя. Нагадаємо, що у своїх науково-педагогічних дослідженнях у площині 
дидактики соціальну рефлексію майбутнього вчителя розуміємо як вияв соці-
ально-рефлексійної компетентності, що є інтегральною єдністю розвитку соці-
альної та рефлексійної компетентностей під час реалізації потенційно можли-
вих видів професійно-педагогічної діяльності, що стосується здатності й готов-
ності сприймати соціум, усвідомлювати свою перетворювальну роль у ньому 
через суб’єкт-суб’єктну взаємодію з учнями й іншими учасниками освітнього 
процесу, а також ефективно на циклічно-рефлексійній основі константно її вдо-
сконалювати [519].

Проблема суб’єкта – міждисциплінарна. Її розробляють не лише гуманітарії, 
а й представники природничих (біологічних) і навіть технічних наук. У психології 
вона має специфіку, котра відображається в реалізації положень суб’єктного підхо-
ду. Далі, у процесі нашого аналізу, хочемо звернути увагу на моменти, які відіграють 
важливу роль щодо розуміння поняття «груповий суб’єкт». 

Автором суб’єктної парадигми у психології є С. Рубінштейн, роботи 
якого в цій галузі визнані класичними. Його розуміння суб’єкта запозичене з 
філософії й застосовується у психології як методологічна категорія. Науковець 
зосереджував увагу на саморозвитку, самоздійсненні, самовизначенні, самоде-
термінації, самодіяльності й активності. 

Звернення до проблеми групового суб’єкта відбувається ще на початку 
ХХ ст. Одним із перших, хто звернув увагу на інтегративні якості шкільного 
класу як своєрідного фундаційного початку навчання цілісності психологічної 
спільності, є відомий педагог Г. Роков (Попперек). У своїх роботах він звер-
тав увагу на соціально-психологічні феномени, що описували малу групу як 
системне ціле (колективна свідомість, загальні почуття, загальні дії). 

У процесі аналізу особистості студента педагогічного університету як 
суб’єкта процесу цілеспрямованого формування соціальної рефлексії майбут-
нього вчителя доцільно розглянути психолого-педагогічні дослідження суб’єк-
тних якостей педагога.

А. Маркова структуру суб’єктних якостей майбутнього педагога пред-
ставляє об’єктивними й суб’єктивними блоками характеристик. До об’єктив-
них характеристик належать професійні, психологічні й педагогічні знання, а 
також професійні вміння, до суб’єктивних – професійні й психологічні позиції 
та настанови, а також особистісні якості [452].

За Н. Кузьміною, структура суб’єктних чинників (якостей особистості 
майбутнього вчителя) подається дещо ширше та містить: 

•	 тип спрямованості;
•	 рівень здібностей;
•	 компетентність, до якої належать спеціально-педагогічна компетент-

ність, методична, соціально-психологічна, диференціально-психологіч-
на, аутопсихологічна компетентність особистості [348].
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До розгляду цього питання І. Зимня підходить у контексті схеми «діяль-
ність – спілкування – особистість» і звертає увагу на п’ять професійно значу-
щих якостей у моделі особистості вчителя, які можна представити двома група-
ми педагогічних здібностей: 

– – проектувально-гностичні здібності (педагогічне цілепокладання, педа-
гогічне мислення);

– – рефлексійно-перцептивні здібності (педагогічна рефлексія, педагогіч-
ний такт, педагогічна спрямованість) [229, с. 184].
Дослідження І. Зимньої уможливлюють визначення структури суб’єк-

тних «властивостей» (якостей, характеристик, чинників) студента педагогіч-
ного ЗВО, яку покладаємо в основу пропонованого дослідження формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

До цієї структури належать: 
1) психофізіологічні (індивідні) властивості суб’єкта як передумови 

здійснення ним його суб’єктної ролі, що виявляється як задатки;
2) здібності; 
3) спрямованість та інші особистісні властивості; 
4) професійно-педагогічні та предметні знання й уміння (як професійна 

компетентність у вузькому розумінні терміна) [229, с. 185–186].
Отже, оскільки важливу роль у становленні сучасної самостійної україн-

ської держави та її національному відродженню відіграють висококомпетентні 
й усебічно розвинені педагоги, рівень якості знань яких має забезпечити соці-
ально-професійні потреби сучасного суспільства, проблема формування соці-
альної рефлексії майбутнього вчителя та суб’єктної позиції студента є актуаль-
ною для сучасної педагогіки.

3.3. Визначення комплексу дидактичних умов як фундаментальна основа 
розроблення інтегрально-функціональної моделі на засадах реалізації 
положень таксономічного підходу

Реалізація положень таксономічного підходу стосовно формування 
комплексу дидактичних умов формування соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя спрямовується на те, щоб визначати й досліджувати їх у єдності та 
взаємозалежності не лише традиційно як компонентів комплексу, а й інтегра-
ційних зв’язків нижчого порядку, котрі прямо чи опосередковано впливають на 
ефективність процесу й можуть бути об’єктом діагностики, конструювання й 
управління.

Таксономія (від грец. τασσεῖν – класифікація і  νόμος – наука) (як зазначе-
но вище) тлумачиться як основа сучасного підходу до упорядкування, система-
тики, класифікування складно організованих, складно структурованих багато-
рівневих систем, особливо коли йдеться про особливу важливість дослідження 
характеру взаємозалежності, взаємопідпорядкованості, взаємодії її компонен-
тів, що інтегрально продукують ефект емерджетності.

Комплікативність процесу полягає у складній архітектоніці змістової ор-
ганізації соціальної рефлексії, а відповідно, багатогранності застосування, яка 
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виходить за межі освітньої, професійної діяльності й набуває ознак особистіс-
ної якості, що визначає можливість орієнтуватися в соціальному, власному жит-
тєвому просторі, і найголовніше – стати суб’єктом його творення, оптимізації 
за визначеними критеріями якості.

Зважаючи на складність і поліфункціональність досліджуваного феноме-
ну соціальної рефлексії, а також полісуб’єктність процесу формування соціаль-
но-рефлексійної компетентності майбутнього вчителя, предметом дослідження 
має стати комплекс умов, які відображають провідні стратегії її об’єктивації, 
інтегрують потенційні можливості розвитку.

У межах здійснюваного дослідження дидактичні умови трактуються 
як системотвірні, центруючись на навчальній діяльності в контексті вивчення 
гуманітарних дисциплін, однак, оскільки йдеться про формування соціальної 
рефлексії як складової (і як механізму формування) соціальної, рефлексійної 
та соціально-рефлексійної компетентностей майбутнього педагога, важливо 
досліджувати проблему у ширшому – педагогічному контексті. Виходимо з по-
зиції, що дидактичні умови закономірно мають загальнопедагогічний контекст 
і специфікуються відповідно до особливостей, механізмів, форм і методів на-
вчального процесу, не абстрагуючись від ширшого плану – педагогічного.

Методологічними, теоретико-практичними аспектами дослідження пе-
дагогічних і суто дидактичних умов професійної підготовки спеціаліста займа-
лися такі науковці, як Н. Арістова [18–34], А. Алексюк [7], А. Денисенко [188], 
А. Дьомін [182; 183], В. Клочко [262], В. Ковальчук [268–297], М. Козяр [305], 
О. Малихін [400–447], В. Манько[450] , О. Пєхота [560] , Н. Тверезовська [700], 
О. Топузов [703–720] та ін.

Означимо понятійний апарат проблеми. «Умова – філософська категорія, 
у якій відображаються універсальні відношення речі до тих факторів, завдяки 
яким вона виникає й існує. Завдяки наявності відповідних умов властивості 
речей переходять з можливості в дійсність» [736 с. 482]. Умова також тлума-
читься як «необхідна обставина, яка робить можливим здійснення, створення, 
утворення чого-небудь або сприяє чомусь» [509, с. 632].

Аналіз джерел із проблем потрактування та визначення дидактичних 
зокрема або в цілому педагогічних умов ефективності освітнього процесу в 
контексті різних його складових й аспектів свідчить про неоднозначність як 
підходів до дефініціювання цих науково-педагогічних категорій, так і позицій, 
покладених в основу їх класифікування. Наприклад, у дидактичному аспекті 
«умови» вчені трактують як: 

– категорію, що визначається як система певних форм, методів, матері-
альних умов, реальних ситуацій, що об’єктивно склалися чи суб’єктив-
но створені, необхідних для досягнення конкретної педагогічної мети 
(О. Пєхота) [565, с.87]; 

– сукупність зовнішніх і внутрішніх обставин (об’єктивних заходів) ос-
вітнього процесу, від реалізації яких залежить досягнення поставлених 
дидактичних цілей [449, с. 98];

– сукупність об’єктивних можливостей і обставин, що супроводжують 
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навчальний процес, які певним чином структуровані та спрямовані на 
досягнення визначеної педагогічної мети (В. Лєдньов) [366, с. 56]; 

– взаємопов’язану сукупність внутрішніх параметрів і зовнішніх харак-
теристик функціонування, що забезпечує високу результативність на-
вчального процесу й відповідає психолого-педагогічним критеріям опти-
мальності [450, с. 153–161];

– стійкий рухомий зв’язок, що відображає функціонування й розвиток 
процесу навчання [161, с. 131].

– Навіть поверховий порівняльний аналіз тлумачення понять «педагогічна 
умова», «дидактична умова» свідчить про різночитання вже за відправними 
позиціями (система певних форм, чинників, методів, матеріальних умов, ре-
альних ситуацій, обставини, можливості, параметри, характеристики).

– Акцентуємо увагу на позиціях, які визначені за результатами теоретич-
ного аналізу проблеми та є особливо актуальними для дослідження про-
цесу розвитку соціальної рефлексії майбутніх педагогів: 

– з погляду цілісності та взаємодії складових (стійкий рухомий зв’язок) 
умови розглядаються як доцільний варіант об’єднання (комплекс, систе-
ма), поділ на котрі може бути об’єктивно детермінованим чи суб’єктивно 
заданим (спеціально створеним); 

– як обставини, що визначаються опосередкованістю активності особи-
стості у педагогічному процесі, структурною організацією комплексу 
та його безпосередньою підпорядкованістю цілям розвитку дидактичної 
системи, у її контексті – підсистем (супідрядних систем).
Отже, спробуємо визначити й обґрунтувати комплекс дидактичних умов 

формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя у процесі вивчення гу-
манітарних дисциплін у їх таксономічній єдності на основі врахування поло-
жень системного й системно-синергетичного, комплікативного, а також компе-
тентнісного й таксономічного підходів до його дослідження.

Таксономічна єдність дидактичних умов формування соціальної рефлек-
сії майбутнього вчителя у процесі вивчення гуманітарних дисциплін становить 
ієрархізований теоретичний конструкт із проекцією на можливість створення 
єдності цих умов у освітньому процесі педагогічного ЗВО на основі врахування 
їх значущості, взаємовпливу, взаємодоповнюваності та взаємоперекриття пев-
них лакун у реаліях ситуаційно залежного, динамічного розгортання процесу 
формування досліджуваного дидактичного феномену.

У розробленні таксономічного підходу до визначення дидактичних умов 
формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя виходимо з трактуван-
ня сутності поняття, обґрунтованого О. Малихіним на комплікаційно-комбіна-
торній основі. Під дидактичними умовами ми розуміємо визначену комплекс-
ну сукупність потенційно містких дидактичних ресурсів і вихідних положень, 
створення й реалізація яких сприятиме вдосконаленню процесу навчання з ура-
хуванням постійно змінюваних вимог до якості набутих знань, умінь, навичок, 
що у структурно-функціональній єдності забезпечують формування необхід-
них компетенцій і компетентностей [418]. 
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У процесі тлумачення сутності поняття «дидактичні умови» до пред-
мета нашого дослідження зроблено певні особливо актуальні акценти. Так, 
асоціювання поняття «умова» з потенційно місткими ресурсами є доволі не-
типовим і таким, що вказує на умову з позиції можливості резервів (подекуди 
прихованих) оптимізації діяльності, застосування яких потребує їх розуміння, 
технологічних особливостей актуалізації. Власне, поняття «резерви» є достат-
ньо всеосяжним і таким, що вбирає всі зазначені вище ідентифікатори різних 
дослідників (обставини, чинники, характеристики, параметри, форми, методи 
та ін.). Вказівка на потенційну місткість ресурсів свідчить про те, що вони є 
не певною даністю, яку об’єктивно закладено у процес і яка впливає на ефек-
тивність його перебігу, а зумовлюють потребу в їх педагогічно грамотній ак-
тивації, актуалізації. Комплексна сукупність як системотвірна характеристика 
умов свідчить про необхідність пошуку варіанта оптимального їх поєднання, 
взаємодоповнення, найвищого рівня – інтеграції, що справляють цілеспрямова-
ний, прогнозований системний вплив. Засадничою методологічною позицією, 
об’єднувальною платформою стануть висхідні положення, на ґрунті яких вони 
визначаються, отримують адекватне змістове наповнення та комплексуються в 
інтегративні утворення. На методологічні основи компетентнісної освіти вка-
зує результуюча складова створення та функціонування дидактичних умов, що 
об’єктивується в якості набутих знань, умінь, навичок, формування яких не-
одмінно програмується у своїй структурно-функціональній єдності (яка не є 
фіксованою, незмінною), що постає іманентною ознакою професійної компе-
тентності спеціаліста.

Формуючи комплекс дидактичних умов, ми враховували проблеми та 
недоліки, котрі супроводжують виявлення й визначення дидактичних умов 
забезпечення ефективності освітніх процесів, навчальної діяльності, що було 
здійснено на підставі аналізу наукових джерел з означеної теми. 

•	 Дискретний підхід до визначення дидактичних умов, за яким вони пред-
ставляються як доволі автономні позиції, що не відображають законо-
мірних зв’язків і взаємозумовленостей між сутнісними змістово-проце-
суальними складовими, а також між самими умовами, нівелюючи ефекти 
«накладання» та конфліктності (взаємовиключення).

•	 Формування комплексу умов, які належать до різних кваліфікаційних 
груп, тобто вони не мають спільних концептуальних засад і в їх основі 
передбачається актуалізація різних механізмів і процесів. 

•	 Недостатній рівень теоретичної обґрунтованості проблеми виокремлен-
ня групи умов, що сприяють оптимізації навчальних, педагогічних про-
цесів, у тому числі їх специфікації відповідно до заданої проблематики, 
а також алгоритмів їх дотримання, орієнтуючись на цілісність інтеграль-
но-функціональної моделі розвитку.
Вважаємо за необхідне наголосити на тому, що під час виявлення, кон-

кретизації та формулювання комплексу дидактичних умов у контексті їх так-
сономічної єдності ми також ураховували: сучасні методологічні підходи до 
трактування сутності соціальної рефлексії майбутнього вчителя, особливостей 
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компетентнісної, особистісно орієнтованої системи професійного навчання, 
потенційні можливості особистісного, професійного розвитку та саморозвитку 
студента, з тенденцією до збільшення частки самоуправління в його структурі.

Таксономічний підхід до дослідження дидактичних умов розвитку со-
ціальної рефлексії майбутнього вчителя обумовлений тим, що  компетентнісна 
модель освітньої діяльності визначає необхідність системно-комплікативного 
тлумачення освітніх явищ, процесів, що допомагають зрозуміти їхню сутнісну 
природу в комплексі зв’язків і залежностей, що визначають спосіб і механізми 
їх функціонування та розвитку.

Відповідно до зазначених позицій, процес формування соціаль-
но-рефлексійної компетентності майбутнього вчителя позиціонуємо через 
інтегрально-функціональну модель концептуально об’єднаної дидактичної 
системи, що реалізується на засадах інтеріоризації соціокультурного та фа-
хово-предметного знання й передбачає визначення, структурування та дефі-
ніціацію змістово-сутнісного розуміння відповідного комплексу дидактичних 
умов, створення яких трактується як засаднича основа імплементації цієї 
системи в освітній процес педагогічного вишу, орієнтований на професійну 
підготовку педагога.

Отже, базові умови визначаються, структуруються, класифікуються на 
основі: системотвірних цілей моделі, концептуальних засад її реалізації, що 
отримали відповідне теоретичне обґрунтування, а також визначених у моделі 
функціональних блок-конструктів системи (психодидактичної пропедевтики; 
мотивації вияву соціальної суб’єктності в освітньому процесі; інтеріоризації 
змісту соціально значущої підготовки; активації соціокогнітивних процесів у 
інтегрованій освітній діяльності); виявлення критеріїв, показників та опис рів-
нів вияву функціонального результату як сформованості соціально-рефлексій-
ної компетентності майбутнього вчителя.

З огляду на викладене, дидактичні умови реалізують як інтеграцій-
но-об’єднувальну функцію, оскільки задають відповідний, спільний для всіх 
компонент моделі змістовий контекст, функціонально-діяльнісну платформу, а 
також контрольно-регулювальну, вказуючи на ефективність процесу через до-
тримання умов як додаткових критеріїв – орієнтирів якості.

Вважаємо за необхідне вказати на те, що, досліджуючи такий складний 
процес, як формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя, нам важливо 
було формувати комплекс умов, які не лише врахують усі компоненти (соці-
альний, рефлексійний, професійний), а й забезпечуватимуть їх системну інте-
грацію у створену дидактичну систему, максимально стимулюючи до її перма-
нентної оптимізації, саморозвитку, коригуючи взаємовідносини між системою 
й умовами її ефективного функціонування та розвитку (умови першого порядку: 
внутрішні як складова моделі – забезпечення розвитку соціональної рефлексії 
студента; умови другого порядку – зовнішні як умови розвитку синкретичної 
дидактичної системи).

Таксономічний підхід до трактування сутності та структурування дидак-
тичних умов інтенсифікації розвитку соціально-рефлексійної компетентності 
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майбутнього вчителя визначався на основі  концепції дослідження, що насам-
перед полягає у трактуванні сутності означеної компетентності як системно-си-
нергетичного утворення, складно структурованого феномену, у контексті якого 
активуються психічні процеси, що спонукають студента до самоактуалізації, 
самореалізації, посилення частки самоосвіти, самоуправління в освітньо-про-
фесійному, соціокультурному середовищі вищої педагогічної школи. 

Інтегрально в основі процесу перебуває активація соціосуб’єктних яко-
стей особистості студента, що означають інтерактивний характер засвоєння не-
обхідної системи знань (основа компетентнісної освіти), а відтак і їх інтеграцію 
в освітній, соціальний, професійний простори, які закономірно поєднуються 
в межах особистісного досвіду кожного студента, забезпечуючи особистісну 
орієнтованість як організованого навчального процесу в контексті визначених 
освітніх стандартів і програми професійної підготовки відповідного рівня та 
спрямованості, так і самостійної самоосвітньої діяльності студента з професій-
ного, особистісного саморозвитку.

Головні концептуальні позиції дослідження об’єктивуються в інтеграль-
но-функціональній моделі формування соціальної рефлексії майбутніх учите-
лів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін, яка, на основі зазначених вище 
смислотвірних концептів проектує процесуальний аспект розвитку системи, 
центруючись на них. Головні принципи формування системи – інтегрованість, 
відкритість, динамічність.

Таким чином, головне завдання застосування таксономічного підходу 
до дослідження дидактичних умов формування соціальної рефлексії майбут-
ніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін полягає у визначенні 
оптимальної архітектури їх структурування, з максимальним урахуванням іма-
нентних (внутрішньо притаманних) та спроектованих, тобто спеціально ство-
рених обставин, котрі впливають на ефективність функціонування системи, ін-
тегруючи концептуально-смислові конструкти (як системотвірні, що формують 
платформу) і змістові, процесуально-технологічні, спрямовані на реалізацію 
конструктів вищого порядку. У такий спосіб забезпечується продуктивність 
взаємовідносин і взаємовпливу – як вертикально через інтеріоризацію концеп-
туальних концептів у всі складові структури, так і горизонтально, сприяючи 
оптимізації взаємодії між складовими системи – дидактичними умовами, виві-
ряючи доцільність їх об’єктивації та розвитку не як самодостатніх підсистем, а 
в комплексі, у тому числі взаємозбагачуючи їх.

Отже, ієрархічна будова комплексу дидактичних умов ґрунтується на 
концептуально-методологічній конструктивній компоненті (методологічний, 
психолого-дидактичний, теоретичний конструкти), що визначає особливості 
конструктів, які відповідають за процес формування соціально-рефлексійної 
компетентності майбутнього педагога та проектує її функціональний результат 
на рівні вертикального розгортання, поетапно забезпечуючи вищі рівні інтегра-
ції соціальної та рефлексійної компетентностей.

До залежних процесуальних складових у межах сформованої моделі від-
несені такі конструктивні компоненти: операційно-змістова (конструкт мотивації 
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соціалізації особистості майбутнього вчителя, когнітивно-змістовий, інструмен-
тально-діяльнісний конструкти); рефлексійно-результативна (діагностико-інстру-
ментальний, компетентнісно-результативний конструкти), соціально-верифікаційна 
(аналітико-статистичний, імплементаційно-пропедевтичний конструкти). 

Таксономічна єдність цих умов ієрархізована на трьох рівнях:
– провідна дидактична умова;
– сукупність супідрядних дидактичних умов;
–  конкретизовані умови (елементи умов) у межах кожної із супідрядних 

умов.
На рівні концептуально-методологічних засад визначено провідну (сис-

темотвірну) дидактичну умову формування соціальної рефлексіії майбут-
нього вчителя у процесі вивчення гуманітарних дисциплін: реалізація поло-
жень компетентнісного як парадигмально-визначального та сукупності інших 
методологічних підходів (урахування положень яких прямо чи опосередковано 
може бути впливовим) в організації процесу цілеспрямованого формування со-
ціальної рефлексії майбутнього вчителя як комплікативного конструкту, що 
охоплює: компоненту мотивації соціалізації особистості майбутнього вчите-
ля; когнітивно-змістову компоненту; інструментально-діяльнісну компоненту 
(на рівні горизонтального розгортання) та соціально-рефлексійну компонент-
ність як єдність соціальної та рефлексійної компетентностей і функціональ-
ний результат (на рівні вертикального розгортання). 

Провідна дидактична умова має найвищий ієрархічний статус, реалізую-
чи визначальну (спрямувальну, проектувальну) й об’єднувальну функції, тобто 
умова, що задає оптимальні парадигми та конструкти поетапного формування 
соціально-рефлексійної компетентності студента, а також забезпечуючи про-
дуктивність взаємовідносин і взаємодії компонентів цього виду компетентності 
між собою. 

Отже, провідна дидактична умова визначає характер створення, функ-
ціонування та постійної оптимізації супідрядних умов у межах єдиного дидак-
тичного комплексу, орієнтуючись на: 

1) системність і цілеспрямованість процесу, конкретно – на розроблену 
інтегрально-функціональну модель формування соціальної рефлексії майбут-
ніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін у комплексі статичних 
і динамічних складових, вивіряючи дії за визначеними критеріями якості; 

2) забезпечення реалізації положень компетентнісного підходу до на-
вчального процесу, пріоритетність застосування особистісно орієнтованих тех-
нологій, які інтегрально формують студента як суб’єкта власного професійного 
розвитку, формування соціально-рефлексійної компетентності; 

3) звернення до метапредметного підходу в межах гуманітарного циклу 
навчальних дисциплін, єдності принципових позицій щодо реалізації їх соці-
ально-рефлексійного потенціалу розвитку; сприяння формуванню освітнього 
простору в його межах – навчального середовища, сприятливого для особи-
стісної, соціально-педагогічної самореалізації студента на етапі професійного 
становлення.
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У контексті створення провідної дидактичної умови визначено комплекс 
супідрядних дидактичних умов.

Перша супідрядна дидактична умова – активація мотивації соціаліза-
ції особистості майбутнього вчителя на основі використання дидактично-
го потенціалу гуманітарних дисциплін.

Трактуючи сутність зазначеної умови, виходимо з позиції, що соціаль-
но-рефлексійна компетентність майбутнього вчителя найбільшою мірою пов’язана з: 

а) потребою інтегруватися в соціально-педагогічне середовище вишу, у 
перспективі – соціально-педагогічне середовище школи; 

б) значенням соціально-рефлексійної компетентності для власної соціа-
лізації, у тому числі мікросоціуму як життєвого простору, сфери найближчого 
оточення, соціокультурного середовища регіону задля задоволення особистіс-
них духовно-естетичних, інтелектуальних, розвивальних потреб та ін.; 

в) необхідністю формувати соціально-рефлексійні компетентності у 
майбутніх школярів. Така поліфункціональність мотивації визначає необхід-
ність поліаспектності діяльності, котра інтегрально має об’єктивуватися в нав-
чанні, яке на професійному рівні задає вектори всього спектра зазначених вище 
напрямів.

Сутність першої супідрядної дидактичної умови полягає в забезпеченні 
спрямованості навчального процесу студентів на активацію мотивації соціа-
лізації особистості майбутнього вчителя на основі використання дидактично-
го потенціалу гуманітарних дисциплін. У такий спосіб увага акцентується на 
тому, що в освітньому процесі викладач у межах вивчення навчальної дисци-
пліни, конкретної теми не стільки переймається проблемою, як запропонува-
ти певну кількість необхідних, однакових для всіх стимулів, що свідчать про 
актуальність проблеми з огляду на потреби майбутньої професії, скільки тим, 
як формувати навчальну ситуацію, котра мала би спонукальний потенціал у 
плані осмислення студентом сутності проблеми та самостійного виокремлення 
комплексу мотивів з їх адекватним обґрунтуванням, які вказують не лише на 
важливість вивчення теми, а також спрямування головних смислових вузлів, 
акцентів, зважаючи на особливості й запити власної траєкторії та програми 
професійного становлення. Тим більше, що соціальна проблематика в студента 
завжди асоціюється з власним соціальним, життєвим простором, а інструменти 
рефлексії реалізуватимуть функцію осмислення будь-яких соціальних реалій, 
ситуацій у контексті особистісних маркерів як домінантних цінностей, пріори-
тетів соціального, соціально-педагогічного розвитку.

У процесі теоретичного аналізу проблеми, а також інтерпретації резуль-
татів експериментального навчання було виокремлено основні мотиви розвит-
ку соціально-рефлексійної компетентності вчителя, у контексті яких сформо-
вано комплекс дидактичних умов, які забезпечують ефективність формування 
мотиваційно-ціннісної сфери студента. Вони трактуються як супідрядні умови 
й інтегруються в умову вищого порядку – активація мотивації соціалізації осо-
бистості майбутнього вчителя на засадах використання дидактичного потенці-
алу гуманітарних дисциплін :



ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 143

На ґрунті аналізу результатів теоретико-експериментальних дослі-
джень з окресленої проблеми було визначено субумови підвищення ефек-
тивності мотивації соціалізації майбутнього вчителя у процесі розвитку 
соціальної рефлексії:

– спонукання до трансформації зовнішніх соціально значущих мотивів у 
внутрішні як основу саморегуляції поведінки та діяльності студента в 
межах освітнього процесу;

– періодичність комплексної діагностики рівня сформованості мотивацій-
ної сфери соціалізації студента як основи особистісної соціальної само-
реалізації, складової професійної компетентності педагога; 

– визначення процесу соціалізації як предмета самодослідження та само-
розвитку, формування програми оптимізації процесу соціалізації на осо-
бистісно орієнтованій основі;

– забезпечення інтеграції освітнього, професійного, соціального у процесі 
організації навчальної діяльності студентів. 
Друга супідрядна дидактична умова – створення ІТ-соціодидактично-

го середовища для активації навчання гуманітарних дисциплін на засадах 
соціалізації їх змісту.

Соціально орієнтоване освітнє середовище вишу, яке, з одного боку, 
продукує сприятливі умови для особистісної самореалізації студента, фор-
мування професійно-педагогічної компетентності в комплексі всіх її скла-
дових, у тому числі соціально-рефлексійної компетентності, з іншого – за-
безпечує безконфліктну інтеграцію студента в освітнє, соціально означене 
середовище університету через актуалізацію механізмів рефлексії, адапта-
ції, самоактуалізації, приймаючи відповідні моделі поведінки, сформованої 
культури особистісних взаємовідносин. У цьому контексті актуальними є 
такі субумови:

– забезпечення концептуальності й системності створення та розвитку 
ІТ-соціодидактичного середовища за критеріями формування сприятли-
вих умов для формування позиції студента як суб’єкта професійного ста-
новлення, соціалізації на всіх актуальних для нього рівнях, формування 
соціальної рефлексії як важливої професійної компетентності;

– створення спільних підходів у рамках вивчення дисциплін гуманітарно-
го циклу до актуалізації та реалізації їх потенціалу соціалізації змісту 
навчальних дисциплін, формування соціодидактичного простору на за-
садах метапредметності, інтегративності, інтерактивності;

– формування спільної інформаційно-технологічної бази, методичних ре-
комендацій щодо формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя, 
адаптуючи можливості кожної навчальної дисципліни;

– забезпечення соціокультурного контенту навчальної діяльності студентів 
через формування системи довірливих взаємовідносин між викладачем 
і студентами, а також студентами між собою, формування позитивного 
психологічного мікроклімату на засадах розуміння, толерантності міжо-
собистісних взаємовідносин;
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– перманентна діагностика рівня соціодидактичного середовища за інте-
гральними показниками якості, позиціонування проблеми як предмета 
спільного інтересу, аналізу, долучення до колективної оптимізації. 
Третя супідрядна дидактична умова  –  застосування  інтерактивних 

технологій, форм, методів, прийомів і засобів навчання, спрямованих на ва-
ріативне залучення студентів до соціально значущих навчальних і позана-
вчальних ситуацій – передбачає:

– дотримання принципів варіативності навчання, забезпечуючи відповід-
ність рівню сформованості соціально-рефлексійної компетентності сту-
дентів (для групових форм навчання), студента (для індивідуальної);

– орієнтацію на домінантні потреби, зважаючи на структуру розвитку со-
ціальної рефлексії, рівня інтелектуальних здібностей студента, сформо-
ваності навчальної діяльності (готовності до навчання в режимі інтерак-
тивних технологій);

– пріоритетність застосування інтерактивних форм, методів і технологій 
організації навчальної діяльності студентів, що реалізуються на міждис-
циплінарному, метапредметному рівні, можливість виконання завдань, 
використовуючи набутий досвід аналітико-рефлексійної діяльності, оп-
рацьовуючи різні дотичні до соціально-педагогічної діяльності сегменти 
та їх навчально-методичний інструментарій;

– орієнтованість на вдосконалення системи організації (самоорганізації) 
навчальної діяльності, поетапно нарощуючи рівень особистісної орієн-
тованості методики та стилю, збільшення частки самостійності навчаль-
ної діяльності.
Четверта супідрядна дидактична умова – урізноманітнення дидакти-

ко-методичного забезпечення для індивідуалізації та диференціації соціаль-
но орієнтованої рефлексійної діяльності студентів педагогічного універси-
тету – охоплює: 

– дотримання принципів індивідуалізації, диференціації навчання, забез-
печуючи відповідність рівню сформованості соціально-рефлексійної 
компетентності студентів;

– поєднання організованого навчання з неформальним, дистанційним, 
культивуючи форми та методи самоосвіти з відповідним дидактико-ме-
тодичним супроводом;

– формування дидактико-методичного забезпечення розвитку соціальної 
рефлексії студента відповідно до стандартів компетентнісної освіти, орієнто-
ваної на професійне навчання студента на основі «Я-концепції», відповідно, 
з тенденцією до переходу на індивідуальну траєкторію професійного розвит-
ку та саморозвитку, як і розвитку соціально-рефлексійної компетентності;

– посилення принципу елективності в навчальному процесі стосовно про-
гнозованого, проектованого як оптимального рівня навчальних досяг-
нень, перспектив оволодіння соціально-рефлексійною компетентністю, 
рівня складності навчальних завдань, вибору навчальних дисциплін (у 
межах елективних курсів).
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П’ята супідрядна дидактична умова – підготовка діагностичного ін-
струментарію  для  визначення  рівня  вияву  соціально-рефлексійної  компе-
тентності як функціонального результату процесу формування соціальної 
рефлексії – передбачає:

– трактування діагностичного етапу формування соціальної рефлексії май-
бутнього педагога як необхідного не лише з позиції оцінки ефективності 
процесу, а більшою мірою можливості науково обґрунтованого проекту-
вання перспектив його  подальшого розвитку;

– формування пакетів діагностичного інструментарію для зовнішнього 
контролю, що здійснюється викладачем, а також самоконтролю, який ре-
алізується самим студентом;

– тенденцію переходу від діагностики до самодіагностики, від аналізу до 
самоаналізу, від контролю до самоконтролю в міру нарощування управ-
лінської компетентності студента, персоніфікації траєкторії розвитку со-
ціальної рефлексії в системі його професійної підготовки.
Таким чином, проблема дослідження комплексу дидактичних умов 

формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя у процесі вивчення 
гуманітарних дисциплін у їх таксономічній єдності складна та багатоаспек-
тна. Головна мета створеного теоретичного конструкту з ієрархізованою 
побудовою провідної та супідрядних дидактичних умов визначає можли-
вість їх практичного створення в комплексі природних зв’язків і взаємоза-
лежностей.

Перспективи дослідження проблеми вбачаємо у більш глибокому та 
системному вивченні дидактичних умов формування соціально-рефлексій-
ної компетентності вчителя, а також подальшому розробленні підходів до 
структурування таксономічної їх єдності в конфігурації, яку диктуватимуть 
різні дослідницькі пріоритети, ракурси вивчення проблеми – аж до створен-
ня студентом власних, орієнтованих  на індивідуальну траєкторію розвитку.

3.4. Функціональні компоненти моделі 
 Інтегрально-функціональна модель формування соціальної рефлек-

сії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін – це 
узагальнено ідеалізоване представлення неподільної відкритої системи 
формування дидактичного феномену соціальної рефлексії майбутніх учи-
телів як сукупної інтегральної єдності функціональних конструктивних 
компонент (конструктів та елементів цих конструктів (або субконструктів) 
як складових нижчих ієрархічних площин): концептуально-методологіч-
ної (методологічний, психолого-дидактичний, теоретичний, технологічний 
конструкти); операційно-змістової (конструкт мотивації соціалізації осо-
бистості майбутнього вчителя, когнітивно-змістовий, інструментально-ді-
яльнісний конструкти); рефлексійно-результативної (діагностико-інстру-
ментальний, компетентнісно-результативний конструкти), соціально-ве-
рифікаційної (аналітико-статистичний, імплементаційно-пропедевтичний 
конструкти). 
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Рис. Інтегрально-функціональна модель формування соціальної рефлексії 
майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін

КОНЦЕПТУАЛЬНО-МЕТОДОЛОГІЧНА 
КОНСТРУКТИВНА КОМПОНЕНТА 

Технологічний конструкт:  
- формулювання на гіпотетичному рівні та обгрунтування таксономічної 
єдності дидактичних умов формування соціальної рефлексіії майбутнього 
вчителя у процесі вивчення гуманітарних дисциплін; 
- визначення цілепокладальної основи дослідження (стратегічної мети, 
глобальної практико-орієнтованої мети, конкретизованої результато-
спрямованої мети). 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Методологічний конструкт: узагальнювальне представлення методологічної основи (філософський, загальнонауковий, 
частковонауковий, технологічний рівні методології) формування соціальної рефлексії майбутніх учителів // компетентнісний підхід 
як парадигмально-визначальний та ієрархізована (за значущою впливовістю реалізації положень)  сукупність супідрядних підходів 
(особистісний, діяльнісний, системний, синергетичний, цілісний, комплексний, акмеологічний, аксіологічний, партисипативний, 
інтерактивний, ресурсний та інші у відокремленому та контамінаційно-комбінаторному поєднанні вияву основоположних позицій. 

Психолого-дидактичний конструкт: обгрунтування психолого-дидактичної основи для 
розробки теорії цілеспрямованого формування і розвитку соціальної рефлексії майбутніх 
учителів в навчальному процесі педагогічних закладів вищої освіти. 
 

Теоретичний конструкт: визначення 
теоретичної основи для обгрунтування 
дидактичних засад формування 
соціальної рефлексії майбутніх учителів у 
процесі вивчення гуманітарних 
дисциплін (закономірності, принципи, 
ієрархізована сукупність дидактичних 
умов, дидактична система формування 
досліджуваного дидактичного 
феномену). 
 

Стратегічна мета: забезпечення сталого 
розвитку майбутнього вчителя через реалізацію 
дидактичних впливів на формування ключових 
компетентностей особистості для навчання 
протягом життя. 
 

Глобальна практико-орієнтована 
мета: формування соціальної рефлексії 
мабутніх учителів у процесі вивчення 
гуманітарних дисциплін. 
 

Конкретизована результато-спрямована мета: забезпечення 
належного рівня сформованості соціально рефлексійної 
компетентності (інтегральна єдність соціальної та рефлексійної 
компетентностей) як функціонального результату вияву соціальної 
рефлексії студентів педагогічних закладів вищої освіти.  
 

Таксономічна єдність цих умов ієрархізована на трьох 
рівнях 

Провідна дидактична умова: формування соціальної рефлексіії майбутнього 
вчителя у процесі вивчення гуманітарних дисциплін: реалізація положень 
компетентнісного як парадигмально-визначального та сукупності інших 
методологічних підходів (урахування положень яких прямо чи опосередковано 
може бути впливовим) в організації процесу цілеспрямованого формування 
соціальної рефлексіії майбутнього вчителя  як комплікативного конструкту, що 
включає: компоненту мотивації соціалізації особистості майбутнього вчителя; 
когнітивно-змістову компоненту; інструментально-діяльнісну компоненту (на рівні 
горизонтального розгортання) та соціально-рефлексійну компонентність як єдність 
соціальної та рефлексійної компетентностей і функціональний результат (на рівні 
вертикального розгортання). 
 

Сукупність супідрядних дидактичних умов:  
активація мотивації соціалізації особистості майбутнього вчителя на основі 
використання дидактичного потенціалу гуманітарних дисциплін;  

- створення ІТ-соціодидактичного середовища для активації навчання 
гуманітарних дисциплін на засадах соціалізації їх змісту;  

- застосування інтерактивних технологій, форм, методів, прийомів і засобів 
навчання, спрямованих на варіативне залучення студентів до соціально значущих 
навчальних і позанавчальних ситуацій;  

- урізноманітнення дидактико-методичного забезпечення для індивідуалізації та 
диференціації соціально-орієнтованої рефлексійної діяльності студентів 
педагогічного університету;  

- підготовка діагностичного інструментарію для визначення рівня вияву соціально-
рефлексійної компетентності як функціонального результату процесу 
формування соціальної рефлексії. 

 
Конкретизовані умови (елементи умов) у межах кожної із супідрядних умов. 

ОПЕРАЦІЙНО-ЗМІСТОВА 
КОНСТРУКТИВНА 

КОМПОНЕНТА 

Конструкт мотивації соціалізації особистості 
майбутнього вчителя: створення мотиваційної основи для 
активації процесів соціалізації особистості майбутнього 
вчителя засобом використання дидактичного потенціалу 
гуманітарних дисциплін. 

Когнітивно-змістовий конструкт: відбір соціально значущого 
змісту навчання гуманітарних дисциплін та добір інтерактивних 
технологій, форм, методів, прийомів і засобів навчання, 
спрямованих на варіативне залучення студентів до соціально 
значущих навчальних і позанавчальних ситуацій 

Інструментально-діяльнісний конструкт: 
- створення та забезпечення активного функціонування ІТ-соціодидактичного середовища як засобу активації навчання гуманітарних дисциплін на засадах соціалізації їх змісту;  
- підготовка дидактико-методичного забезпечення для індивідуалізації та диференціації соціально-орієнтованої рефлексійної діяльності студентів педагогічного університету; 
- гармонізація інноваційних і традиційних технологій, форм, методів і прийомів навчання з акцентуалізацією на забезпеченні інтерактивності, застосуванні ІТ технологій та 

реалізації стратегій навчання ХХІ століття. 
 

РЕФЛЕКСІЙНО-РЕЗУЛЬТАТИВНА КОНСТРУКТИВНА КОМПОНЕНТА  
 

Діагностико-інструментальний конструкт 

Критерії: потребнісно-мотиваційний, соціально-когнітивний, перцептивно- соціальний, діяльнісно-результативний 

Потребнісно-мотиваційного критерію: потреба в самопізнанні, усвідомлення потреби в соціальній рефлексії як 
чинника професійного саморозвитку, формування власного соціального, життєвого простору. 

Соціально-когнітивного критерію: інтерпретаційність мислення, проблемно-перетворювальний характер мислення, 
спрямованість пізнання на особистий внутрішній світ, здатність до соціальної обгрунтованості суджень і висновків, 
здатність до самопізнання, самоусвідомлення в соціальному контексті. 

Перцептивно-соціального критерію: адекватність самосприйняття,  адекватність ставлення до інших, здатність до 
самовизначення в соціальному, життєвому просторі, здатність формувати взаємовідносини з іншими людьми (у тому 
числі дітьми) на основі результатів соціальної рефлексії. 

Діяльнісно-результативного критерію: активованість рефлексійних операцій, предметно-практичні рефлексійні дії, 
володіння методами розвитку соціальної рефлексії, здатність до саморозвитку соціально-рефлексійної 
компетентності, здатність до ефективної діяльності на основі результатів соціальної рефлексії. 

Рівні сформованості соціально-рефлексійної компетентності студентів педагогічних закладів вищої освіти: 
репродуктивно-імітаційний, самостійно-відтворювальний, соціально-творчий 

Компетентнісно-результативний 
конструкт 

Сформованість соціальної, рефлексійної 
та соціально-рефлексійної компетент-
ностей. 

Визначення ефективності функціональ-
ного результату: позитивна динаміка 
вияву рівня сформованості соціальної 
рефлексії майбутніх учителів. 

Діагностичний інструментарій для визна-
чення рівня сформованості соціальної 
рефлексії майбутніх учителів. 
 

СОЦІАЛЬНО-ВЕРІФІКАЦІЙНА КОНСТРУКТИВНА 
КОМПОНЕНТА  

 

Аналітико-статистичний 
конструкт 

Імплементаційно-
пропедевтичний конструкт 

Застосування методів математичної статистики задля доведення ефективності 
функціонального результату дослідження як позитивної динаміки вияву рівня 
сформованості соціальної рефлексії майбутніх учителів. 
Акутагава Рюноскэ 
Підтвердження ефективності дидактичної системи формування соціальної 
рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін. 

Впровадження розробленої дидактичної системи в навчальний процес 
педагогічних закладів вищої освіти. 

На гіпотетично-пропедевтичному рівні визначення шляхів і способів  
константного удосконалення дидактичної системи. 

Показники 
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Концептуально-методологічна конструктивна компонента:
– методологічний конструкт: узагальнювальне представлення методоло-

гічної основи (філософський, загальнонауковий, частково-науковий, тех-
нологічний рівні методології) формування соціальної рефлексії майбутніх 
учителів / компетентнісний підхід як парадигмально-визначальний та іє-
рархізована (за значущою впливовістю реалізації положень) сукупність 
супідрядних підходів (особистісний, діяльнісний, системний, синергетич-
ний, цілісний, комплексний, акмеологічний, аксіологічний, партисипатив-
ний, інтерактивний, ресурсний та ін. у відокремленому та контамінацій-
но-комбінаторному поєднанні вияву основоположних позицій;

– психолого-дидактичний конструкт: обґрунтування психолого-дидак-
тичної основи для розробення теорії цілеспрямованого формування й 
розвитку соціальної рефлексії майбутніх учителів у навчальному проце-
сі педагогічних ЗВО;

– теоретичний конструкт: визначення теоретичного підґрунтя для об-
ґрунтування дидактичних засад формування соціальної рефлексії май-
бутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін (закономір-
ності, принципи, ієрархізована сукупність дидактичних умов, дидактич-
на система формування досліджуваного дидактичного феномену);

– технологічний конструкт  передбачає визначення  цілепокладальної 
основи дослідження, що охоплює: 
стратегічну мету: забезпечення сталого розвитку майбутнього вчителя 

через реалізацію дидактичних впливів на формування ключових компетентно-
стей особистості для навчання протягом життя;

практико-орієнтовану мету: формування соціальної рефлексії майбут-
ніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін; 

конкретизовану результато-спрямовану мету: забезпечення належного 
рівня сформованості соціально-рефлексійної компетентності (інтегральна єд-
ність соціальної та рефлексійної компетентностей) як функціонального резуль-
тату вияву соціальної рефлексії студентів педагогічних ЗВО. 

Таксономічна єдність цих умов ієрархізована на трьох рівнях:
– провідна дидактична умова;
– сукупність супідрядних дидактичних умов;
– конкретизовані умови (елементи умов) у межах кожної із супідрядних 

умов.
Провідна дидактична умова формування соціальної рефлексії майбут-

нього вчителя у процесі вивчення гуманітарних дисциплін: реалізація поло-
жень компетентнісного як парадигмально-визначального та сукупності інших 
методологічних підходів (урахування положень яких прямо чи опосередковано 
може бути впливовим) в організації процесу цілеспрямованого формування со-
ціальної рефлексіії майбутнього вчителя  як комплікативного конструкту, що 
включає: 

– компоненту мотивації соціалізації особистості майбутнього вчителя; 
– когнітивно-змістову компоненту; 
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– інструментально-діяльнісну компоненту (на рівні горизонтального роз-
гортання);

– соціально-рефлексійну компонентність як єдність соціальної та рефлек-
сійної компетентностей і функціональний результат (на рівні вертикаль-
ного розгортання). 

Сукупність супідрядних дидактичних умов: 
– активація мотивації соціалізації особистості майбутнього вчителя через 

використання дидактичного потенціалу гуманітарних дисциплін;
– створення ІТ-соціодидактичного середовища для активації навчання гу-

манітарних дисциплін на засадах соціалізації їх змісту; 
– застосування інтерактивних технологій, форм, методів, прийомів і засо-

бів навчання, спрямованих на варіативне залучення студентів до соціаль-
но значущих навчальних і позанавчальних ситуацій; 

– урізноманітнення дидактико-методичного забезпечення для індивідуа-
лізації та диференціації соціально орієнтованої рефлексійної діяльності 
студентів педагогічного університету; 

– підготовка діагностичного інструментарію для визначення рівня вияву 
соціально-рефлексійної компетентності як функціонального результату 
процесу формування соціальної рефлексії.

Операційно-змістова конструктивна компонента:
–  конструкт мотивації соціалізації особистості майбутнього вчите-

ля: створення мотиваційної основи для активації процесів соціалізації 
особистості майбутнього вчителя шляхом використання дидактичного 
потенціалу гуманітарних дисциплін; 

–  когнітивно-змістовий  конструкт:  добір соціально значущого змісту 
навчання гуманітарних дисциплін та інтерактивних технологій, форм, 
методів, прийомів і засобів навчання, спрямованих на варіативне залу-
чення студентів до соціально значущих навчальних і позанавчальних 
ситуацій;

–  інструментально-діяльнісний конструкт: 
– створення та забезпечення активного функціонування ІТ-соціодидактич-

ного середовища як засобу активації навчання гуманітарних дисциплін 
на засадах соціалізації їхнього змісту; 

– підготовка дидактико-методичного забезпечення для індивідуалізації та 
диференціації соціально орієнтованої рефлексійної діяльності студентів 
педагогічного університету;

– гармонізація інноваційних і традиційних технологій, форм, методів і 
прийомів навчання з акцентуванням на забезпеченні інтерактивності, за-
стосуванні ІТ-технологій та реалізації стратегій навчання ХХІ століття.

Рефлексійно-результативна конструктивна компонента 
•	 Діагностико-інструментальний конструкт: 
– критерії: потребнісно-мотиваційний, соціально-когнітивний, перцеп-

тивно-соціальний, діяльнісно-результативний. 
– показники: 
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– потребнісно-мотиваційного критерію: потреба в самопізнанні, усві-
домлення потреби в соціальній рефлексії як чиннику професійного са-
морозвитку, формування власного соціального, життєвого простору;

– соціально-когнітивного критерію: інтерпретаційність мислення, про-
блемно-перетворювальний характер мислення, спрямованість пізнання 
на особистий внутрішній світ, здатність до соціальної обґрунтованості 
суджень і висновків, здатність до самопізнання, самоусвідомлення в со-
ціальному контексті;

– перцептивно-соціального критерію: адекватність самосприйняття, адек-
ватність ставлення до інших, здатність до самовизначення в соціально-
му, життєвому просторі, здатність формувати взаємовідносини з іншими 
людьми (у тому числі дітьми) на основі результатів соціальної рефлексії;

– діяльнісно-результативного критерію: активованість рефлексійних опе-
рацій, предметно-практичні рефлексійні дії, володіння методами розвит-
ку соціальної рефлексії, здатність до саморозвитку соціально-рефлексій-
ної компетентності, здатність до ефективної діяльності на основі резуль-
татів соціальної рефлексії;

– рівні сформованості соціально-рефлексійної компетентності студен-
тів педагогічних ЗВО: репродуктивно-імітаційний, самостійно-відтво-
рювальний, соціально-творчий.

•	 Компетентнісно-результативний конструкт: 
– сформованість соціальної, рефлексійної та соціально-рефлексійної ком-

петентностей; 
– визначення ефективності функціонального результату: позитивна дина-

міка вияву рівня сформованості соціальної рефлексії майбутніх учителів;
– діагностичний інструментарій для визначення рівня сформованості соці-

альної рефлексії майбутніх учителів.
Соціально-верифікаційна конструктивна компонента 

•	 Аналітико-статистичний конструкт:
– застосування методів математичної статистики задля доведення ефектив-

ності функціонального результату дослідження як позитивної динаміки 
вияву рівня сформованості соціальної рефлексії майбутніх учителів;

–  підтвердження ефективності дидактичної системи формування соціаль-
ної рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дис-
циплін.

•	 Імплементаційно-пропедевтичний конструкт: 
– упровадження розробленої дидактичної системи в навчальний процес 

педагогічних ЗВО;
– на гіпотетично-пропедевтичному рівні визначення шляхів і способів  

константного вдосконалення дидактичної системи. 
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Висновки до розділу 3

Узагальнюючи головні позиції дослідження з проблеми моделювання дослі-
джуваного дидактичного процесу, вважаємо за необхідне наголосити на такому. 

Дидактична модель формування соціальної рефлексії майбутніх учителів у про-
цесі вивчення гуманітарних дисциплін розробляється в контексті як глобальних стра-
тегічних напрямів модернізації освіти, так й урахування сучасних стратегій навчання 
в освітньому процесі педагогічних університетів на етапі переходу до інноваційної па-
радигми розвитку, спрямованої на створення конкурентоспроможної національної сис-
теми вищої освіти в цілому та професійної підготовки майбутнього вчителя зокрема.

Закономірним виявляється той факт, що оптимізація розвитку соціальної 
й рефлексійної компетентностей, а також інтегральної компетентності вищого іє-
рархічного порядку соціально-рефлексійної компетентності майбутніх учителів як 
функціонального результату вияву сформованості їхньої соціальної рефлексії на-
самперед пов’язується з реалізацією тенденцій посилення життєтворчого потенціа-
лу освіти, її особистісної орієнтованості, а також застосуванням принципу пріори-
тетності людини у формуванні ефективної системи національного виховання, роз-
витку й соціалізації дітей і молоді, забезпечення безпечного освітнього середовища.

Зроблено акцент на важливості стратегічного проектування освітніх про-
цесів – базових змістово-технологічних засад соціалізації особистості, а також ха-
рактері взаємозалежностей світових, європейських, національних, регіональних 
стратегічних напрямів розвитку педагогічної освіти, які, у свою чергу, визначають 
пріоритетно-парадигмальну стратегію розвитку дидактики як основи освітньої ді-
яльності будь-якого рівня та спрямування. 

Відповідно, термін «дидактична стратегія» трактується як «навчальна страте-
гія» й асоціюється з особистісно означеними алгоритмами, програмою, технологією, 
стилем, режимом організації навчальної діяльності студента. Тому закономірно, що су-
часна педагогічна освіта диктує й зумовлює необхідність зміни стратегічного вектора 
розвитку в напрямі переорієнтації на компетентнісну, особистісну, практико-орієнтова-
ну освіту, спрямовану на формування позиції студента як суб’єкта особистісного, про-
фесійного, соціального розвитку, а відтак і забезпечення неперервності процесу. 

Обґрунтовується позиція стосовно того, що на шляху до модернізації сис-
теми навчання у вищій педагогічній освіті, визначення стратегічних напрямів про-
цесу важливо забезпечити етапність переходу до особистісно орієнтованої системи 
освіти, який буде стосуватися всіх її аспектів, формування соціальної, рефлексійної, 
а також в інтегральній єдності соціально-рефлексійної компетентності в тому числі, 
що реалізується через логіку поетапних навчальних дій студентів у структурі їхнього 
професійного становлення. Ідеться про алгоритми поетапної трансформації знань у 
мисленнєву, інтелектуальну діяльність, що визначає динаміку формування соціаль-
но-рефлексійної компетентності майбутнього вчителя на саморегулювальній основі. 

Етап формування ціннісно-орієнтувальної, мотиваційної основи соціальної 
рефлексії майбутнього вчителя відповідає за розуміння значення та конкретних ці-
лей формування соціально-рефлексійної компетентності, що об’єктивується в моделі 
випускника педагогічного ЗВО, і, як закономірний результат, у майбутній професії, а 
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також власному соціальному, життєвому контексті, їхнє особистісне прийняття, котре 
інтегрально задає загальну спрямованість (цілеспрямованість) навчального процесу. 

Етап формування когнітивно-змістової основи соціальної рефлексії майбут-
нього вчителя передбачає формування певного роду «соціального інтелекту» (мож-
ливо, навіть «соціально-рефлексійного інтелекту») студента, вивчення й осмислення 
сутності соціальних процесів у структурі навчальної діяльності, освітніх процесів 
загалом, починаючи від закономірностей, котрі означують соціальну зумовленість 
освіти, навчання, виховання, розвитку особистості, і завершуючи складними соціаль-
но детерміновами взаємовідносинами учасників навчального процесу. Рефлексійна 
діяльність у межах зазначених процесів виконує функції самопізнання, самоосмис-
лення, самодіагностики, а відтак і саморозвитку, самоуправління цими процесами.

Етап інструментально-діяльнісного забезпечення розвитку соціальної 
рефлексії, що безпосередньо стосується організації практики навчальної діяльності 
за вказаним напрямом, визначаючи адекватний інструментарій, виявляється здат-
ним забезпечити ефективність процесу.

У контексті розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя аналізу-
ється складна міждисциплінарна проблема, котра стосується необхідності форму-
вання суб’єктності позиції студента педагогічного ЗВО на основі детермінантних 
методологічних положень науковців про особистість як суб’єкта діяльності, котрі 
найбільшою мірою асоціюються з авторським тлумаченням дидактичних аспектів 
досліджуваного феномену. 

Соціальну рефлексію майбутнього вчителя розуміємо як вияв соціаль-
но-рефлексійної компетентності, що є інтегральною єдністю розвитку соціальної та 
рефлексійної компетентностей під час реалізації потенційно можливих видів про-
фесійно-педагогічної діяльності, що стосується здатності й готовності сприймати 
соціум, усвідомлювати свою перетворювальну роль у ньому через суб’єкт-суб’єк-
тну взаємодію з учнями й іншими учасниками освітнього процесу, а також ефектив-
но на циклічно-рефлексійній основі константно її вдосконалювати.

Разом із тим на підставі аналізу наукових джерел визначається комплекс яко-
стей, характеристик студента, здібностей, котрі є актуальними стосовно формуван-
ня позиції студента як суб’єкта соціальної рефлексії майбутнього вчителя в контек-
сті його професійно-педагогічного становлення.

Складність і поліфункціональність соціальної рефлексії, а також вияву її 
функціонального результату – належного рівня сформованості соціально-рефлек-
сійної компетентності майбутнього вчителя, зумовлює реалізацію підходу, за якого 
важливо визначити провідну умову та комплекс супідрядних умов, на основі яких 
розробляється дидактична модель формування соціальної рефлексії майбутніх учи-
телів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін. Одночасно обґрунтовується не-
обхідність урахування та дотримання принципів системного й системно-синерге-
тичного, комплікативного, а також компетентнісного й таксономічного підходів до її 
розроблення, структурної організації, змістового наповнення. 

Обґрунтовано підхід, відповідно до якого формування соціально-рефлек-
сійної компетентності майбутнього вчителя доцільно представити через інтеграль-
но-функціональну модель дидактичної системи, що реалізується на засадах інтері-
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оризації соціокультурного та фахово-предметного знання й передбачає визначення, 
структурування та дефініціацію змістово-сутнісного розуміння відповідного комп-
лексу дидактичних умов, створення яких трактується як підґрунтя імплементації 
цієї системи в освітній процес, орієнтований на професійну підготовку педагога.

Головні функції таксономічного підходу до визначення дидактичних умов 
розвитку соціальної рефлексії майбутніх учителів реалізуються через розроблення 
теоретично обґрунтованої архітектури їх структурування, інтегруючи іманентні та 
спроектовані обставини, котрі впливають на ефективність системи, інтегруючи кон-
цептуально-смислові конструкти (як системотвірні). Ефективність взаємодії складо-
вих моделі реалізується через вертикальну інтеріоризацію концептуальних концеп-
тів у всі складові моделі, а також у горизонтальній площині, сприяючи оптимізації 
взаємодії між створюваними дидактичними умовами.

Концептуально-методологічною, тобто такою, що має найвищий ієрархічний 
статус, визначено провідну дидактичну умову формування соціальної рефлексії майбут-
нього вчителя у процесі вивчення гуманітарних дисциплін. Відповідно до цієї умови, 
реалізація положень компетентнісного як парадигмально-визначального та сукупності 
інших методологічних підходів (урахування положень яких прямо чи опосередковано 
може бути важливим) в організації процесу цілеспрямованого формування соціальної 
рефлексії майбутнього вчителя як комплікативного конструкту, що охоплює: компонен-
ту мотивації соціалізації особистості майбутнього вчителя, когнітивно-змістову компо-
ненту, інструментально-діяльнісну компоненту (на рівні горизонтального розгортання) 
та соціально-рефлексійну компетентність як єдність соціальної та рефлексійної компе-
тентностей і функціональний результат (на рівні вертикального розгортання).

Визначені супідрядні дидактичні умови функціонально забезпечували кон-
кретизацію та деталізацію провідної, а саме: 1) активація мотивації соціалізації 
особистості майбутнього вчителя на основі використання дидактичного потенціалу 
гуманітарних дисциплін; 2) створення ІТ-соціодидактичного середовища для акти-
вації навчання гуманітарних дисциплін на засадах соціалізації їхнього змісту; 3) за-
стосування інтерактивних технологій, форм, методів, прийомів і засобів навчання, 
спрямованих на варіативне залучення студентів до соціально значущих навчальних 
і позанавчальних ситуацій; 4) урізноманітнення дидактико-методичного забезпе-
чення для індивідуалізації та диференціації соціально орієнтованої рефлексійної 
діяльності студентів педагогічного університету; 5) підготовка діагностичного ін-
струментарію для визначення рівня вияву соціально-рефлексійної компетентності 
як функціонального результату процесу формування соціальної рефлексії.

Системне дотримання сформульованих дидактичних умов формування соці-
альної рефлексії майбутнього вчителя визначило підхід до розроблення інтеграль-
но-функціональної моделі процесу як узагальненого ідеалізованого позиціонування 
системи через інтеграцію функціональних компонент (конструктів та елементів цих 
конструктів) як складових нижчих ієрархічних площин): концептуально-методоло-
гічної, операційно-змістової, рефлексійно-результативної, соціально-верифікаційної.

Модель має чітку практико-технологічну спрямованість і може бути підґрунтям 
для розроблення змістово-процесуального забезпечення формування соціальної рефлек-
сії майбутнього вчителя загалом, а також окремих її аспектів у межах визначеної системи.
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РОЗДІЛ 4

МЕТОДИКА ЦІЛЕСПРЯМОВАНОГО 
ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ 

МАЙБУТНЬОГО ВЧИТЕЛЯ

4.1. Парадигмальний вектор визначення форм, методів, прийомів і засобів 
формування соціальної рефлексії майбутніх вчителів

Однією з основних і глобальних проблем вищої школи є те, що процес ста-
новлення майбутнього вчителя спрямований більше на предметну компетентність і 
дуже часто не моделює достатньою мірою структуру рефлексійної підготовки його 
до педагогічної діяльності. Студенти сприймають майбутню професійну діяльність 
як сукупність розрізнених педагогічних ситуацій та процесів. Зважаючи на це, ви-
никає гостра проблема пошуку нових підходів до організації навчального процесу 
в ЗВО, спрямованих на активізацію пізнавальної діяльності студентів, підготовку 
майбутніх учителів, фаховий рівень яких відповідав би потребам сучасної школи та 
запитам суспільства. Глибокому усвідомленню професійних функцій, критичному 
аналізу та конструктивному професійному вдосконаленню сприяє рефлексійна по-
зиція фахівця у процесі власної професійної діяльності.

Спробуємо здійснити цілісне концентроване представлення основних 
питань, пов’язаних із визначенням форм, методів, прийомів і засобів цілеспря-
мованого формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

Успішне формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя можливе 
за наявності в студентів глибоких та усвідомлених знань про предмет і спо-
соби здійснення рефлексії. Дуже часто студенти мають певну систему знань 
і вмінь, але в них немає навичок формування способів діяльності. Їх можна 
сформувати, засвоївши основні групи знань: теоретико-методологічні, психо-
лого-педагогічні, дидактико-технологічні знання (системність та осмисленість 
знань; основні об’єкти педагогічної рефлексії; оволодіння розумовими операці-
ями: аналіз, синтез, узагальнення, абстрагування, конкретизація та ін.; досвід 
творчої діяльності (уміння виявляти проблеми, причинно-наслідкові зв’язки, 
формулювати гіпотези та ін.); самостійність оцінних суджень) [168, с. 46].

Педагогічний супровід формування соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя спрямований на дотримання балансу між змістом знань та інтелекту-
альним рівнем студента, розумовим напруженням і психологічними особливос-
тями студента, що унеможливить розумове перевантаження та втомлюваність. 
За такого підходу вимагається комплексність використання ефективних форм, 
прийомів, методів і засобів навчання, зміни видів діяльності.

У своїх наукових працях визначаємо, що формування соціальної рефлек-
сії майбутнього вчителя у процесі професійної підготовки (зі стратегічною 
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спрямованістю на інноваційний тип діяльності та майбутню професію) реа-
лізується через застосування відповідних форм організації навчання, з-поміж 
яких вирізняємо самостійну роботу (як основну відповідно до концепції про 
освіту протягом життя та концепції компетентнісної освіти) і форми організа-
ції навчальної діяльності у процесі вивчення системи педагогічних дисциплін, 
котрі мають особливо високий потенціал щодо розвитку соціальної рефлексії 
студента [519].  

М. Марусинець [458] у дисертаційній роботі наголошує, що сучасний 
учитель покликаний провадити професійну діяльність на засадах співпраці з 
усіма суб’єктами навчально-виховного процесу, передусім з учнями, розвива-
ючи в них на основі рефлексії здатність пізнавати себе, учитися будувати кон-
структивні стосунки з оточенням, успішно творити свій життєвий досвід. Це 
висуває особливі вимоги до педагога, зумовлює потребу в професійно-особи-
стісній підготовці до самовдосконалення.

Водночас аналіз результатів досліджень і педагогічної практики свідчить 
про те, що рівень професійно-особистісного саморозвитку вчителя, необхідний 
для досягнення нової якості освіти, не відповідає повною мірою вимогам су-
спільства, школи та потребам розвитку особистості. Не кожен учитель здатний 
самостійно здійснювати професійний саморозвиток, аналізувати свою діяль-
ність, усвідомлювати власні потенційні можливості тощо. Дослідники відзна-
чають (особливо в молодих учителів) труднощі самостійного аналізу й осмис-
лення нестандартних педагогічних ситуацій, що вимагають виходу за межі 
власного «Я» і здатності проектувати свою практичну діяльність [458, с. 54–55].

В. Ковальчук у встановлює, що формування та розвиток педагогічної 
майстерності різних категорій педагогів забезпечується науково обґрунтовани-
ми методами, серед яких вирізняють такі методи:

– теоретично орієнтовані: лекції, семінари, «круглі столи», доповіді та ін.), 
– практико-орієнтовані (тренінги, імітаційні й неімітаційні ігри, дискусії 

та ін.);
– квазіпрофесійні (навчальна практика), а також самостійну роботу (перег-

ляд відеоматеріалів з подальшим їх аналізом, реферування, підготовка 
різноманітних творчих проектів тощо). Особливе місце серед методів 
розвитку педагогічної майстерності посідають методи її діагностики 
(тестування, анкетування, професійні випробування та ін.) [289].
О. Малихін зазначає, що сьогодні, зі змінами у підходах до організації нав-

чання у ЗВО, підвищення ролі самостійної роботи, у процесі планування лекційних 
занять необхідно мати на увазі такі вимоги до змістового наповнення лекції:

– обсяг і зміст матеріалу повинні відповідати навчальній програмі або змі-
сту стабільного підручника з навчальної дисципліни, однак разом із тим 
ґрунтуватися на власному погляді викладача на матеріал, його самостій-
ному науковому трактуванні; 

– лекція має не охоплювати весь програмовий матеріал з теми, а передба-
чати питання, котрі виносяться на самостійне доопрацювання, причому 
з використанням різних джерел знань;
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– лекційний матеріал повинен компенсувати нестачу підручників і на-
вчальних посібників до курсу, що викладається, а водночас не бути пере-
вантаженим інформативно;

– потрібен актуальний, новий матеріал, який ще не втілений у підручниках 
або викладений у застарілому трактуванні;

– необхідний фактичний матеріал, який у ході лекції має підлягати уза-
гальненню та систематизації; 

– повинні відображатися найважливіші аспекти розділу; 
– матеріал має бути систематизованим, методично адаптованим, якщо 

спричиняє значні утруднення в студентів під час самостійного доопра-
цювання чи є дискусійним і потребує об’єктивної оцінки різних підходів 
і трактувань; 

– матеріал повинен відповідати основним дидактичним принципам нав-
чання, зокрема наочності, послідовності та науковості, зв’язку теорії з 
практикою, професійної спрямованості.
Для кращої організації навчально-пізнавальної діяльності студентів під час 

лекції викладач застосовує певні методичні прийоми. До них варто віднести такі:
1. Доведення до студентів мети лекції, створення основ мотивації пізна-

вальної діяльності через презентацію проблемного поля лекції, зв’язку матері-
алу з практичною та суспільною діяльністю студентів.

2.  Включення механізму зворотного зв’язку лектора з аудиторією. Це дає 
змогу лектору не лише контролювати рівень сприйняття, а й регулювати процес 
роздумів залежно від реального стану студентів. Доволі ефективними методами 
тут є: експрес-опитування, діалог, проблемні питання під час лекції, написання 
студентами есе за результатами прослуховування тощо.

3.  Повторення важливих теоретичних положень. Це дає змогу студентам 
не тільки записати основне, а й краще засвоїти матеріал, з’ясувати вузлові точ-
ки для його запам’ятовування та систематизації.

4.  Завершення кожного питання лекції підсумком і мотивованим перехо-
дом до наступного.

5. Застосування методів активного слухання, зокрема: акцентуації, ви-
ділення голосом, створення пауз перед повідомленням важливих наукових по-
ложень, апелювання до уваги, надання випереджальних завдань до наступного 
фрагменту лекційного матеріалу тощо.

6.  Емоційність викладу. Одні лектори пояснення ведуть розмірено, спо-
кійно, не підвищуючи голосу, інші – темпераментно, жваво. В окремих викла-
дачів мова чітка, лаконічна, в інших – образна. Викладач повинен розуміти, що 
його мова має бути інтонованою, чіткою, розміреною; там де потрібна емоцій-
ність викладу можна підвищити використанням афоризмів, прислів’їв, анало-
гій, ідіоматичних виразів, жартів, дотепного гумору.

7.  Створення проблемних ситуацій.
8.  Цілеспрямоване управління розумовою діяльністю студента, що пе-

редбачає керівництво конспектуванням, відтворенням причинно-наслідкових 
зв’язків у матеріалі, створенням узагальнювальних схем, таблиць, рисунків. 
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Для цього використовують різноманітні прийоми: запитання, у тому числі ри-
торичні; порушення в студентів сумнівів; поєднання теоретичних положень із 
важливою для студентів практикою; використання у викладі найновіших від-
криттів і здобутків науки; «спровокована» дискусія; «мозковий штурм», про-
блемні ситуації.

9.  Видача випереджальних завдань до лекції, зокрема: опорних конспек-
тів, проблемних питань, списку джерел. 

10. Підбиття підсумків лекції, визначення разом зі студентами основних важ-
ливих аспектів матеріалу, ефективності застосовуваних методичних прийомів.

Важливого значення для формування соціальної рефлексії набуває також 
розуміння студентами сутності професійної рефлексії, їхнє позитивне ставлення 
до рефлексійних дій, свідомий пошук ресурсів і процесів самокоригування й са-
морозвитку. Цим забезпечується перехід від об’єктивної рефлексії до суб’єктивної, 
від відчужених смислів, думок до особистісно значущих, що сприяє зростанню ма-
сиву суб’єктивних чинників як об’єктів рефлексійного реконструювання, критики 
й нормативного конструювання. Результатом цих пошуків, роздумів є рефлексійна 
компетентність особистості, яка інтегрує сукупність властивостей інтелектуально-
го, мотиваційного й самоорганізаційного характеру [458].

О. Хайянен у виокремила умови ініціювання особистісної рефлексії, як-от:
1) наявність усвідомлення та можливості спеціаліста працювати над ін-

терпретацією текстів; 
2) необхідність залучення до процесу дослідження відповідей або погля-

дів інших людей; 
3) відкритість своїх переживань і думок іншим людям; 
4) баланс між проблематичністю ситуації та підтримкою пошуків особи-

стості, що потребує ефективного зворотного зв’язку; 
5) забезпечення усвідомлення особистістю себе як активного перетво-

рювального начала, як будівника світу, який реалізує в процесі цього будівниц-
тва власну особистість і свої певні здібності, знання й уміння [747].

Наступною важливою формою проведення занять є семінарські занят-
тя, котрі покликані забезпечити розвиток творчого професійного мислення, 
пізнавальної мотивації студентів і професійного використання ними знань 
у навчальних умовах. Професійне застосування знань – це вільне володіння 
мовою відповідної науки, наукова точність оперування формулюваннями, по-
няттями, визначеннями. Студенти мають навчитися виступати в ролі допові-
дачів й опонентів, володіти вміннями й навичками постановки та розв’язання 
інтелектуальних проблем і завдань, доведення та спростування, відстоювання 
своєї позиції, демонстрації досягнутого рівня теоретичної підготовки. Інші 
часткові цілі й завдання, котрі ставить викладач під час проведення семінар-
ських занять, – повторення й закріплення знань, контроль – повинні бути під-
порядковані саме цій головній меті.

Семінару властиві чотири основні функції:
1. Поглиблення, конкретизація, систематизація знань, набутих на лекціях 

і під час самостійної роботи:
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– розвиток навичок самостійної роботи;
– заохочення до наукових досліджень;
– контроль за якістю засвоєння студентами матеріалу.

У практиці вищої школи встановилася система з семінарських занять 
трьох типів: просемінар, спецсемінар і власне семінар.

Просемінар, як показує сама назва, – заняття, що готує, підводить до семінару. 
Просемінар – перехідна від уроку форма організації навчально-пізна-

вальної діяльності студентів через практичні та лабораторні заняття, у струк-
турі яких є окремі компоненти семінарської роботи, до вищої форми - власне 
семінарів [472, с. 128].

Тісний зв’язок із лекційним матеріалом мають практичні та лабораторні 
заняття, що є складовою навчальних курсів. Вони зазвичай слідують за лекція-
ми й тим самим наповнюють теоретичний курс практичним змістом. 

На практичних заняттях розв’язуються завдання, виконуються розрахун-
кові, графічні, розрахунково-графічні роботи, управління в читанні, перекладі 
розмовної мови під час вивчення іноземних мов та ін. 

Завданнями лабораторних занять є [472]: 
•	 сприяння здійсненню зв’язку теорії з практикою;
•	 ознайомлення студентів із будовою та принципом дії приладів, устано-

вок й інших технічних засобів, які застосовуються в науці, на виробни-
цтві та в інших галузях практичної діяльності, а також прищеплювати 
навички користування сучасною технікою; 

•	 навчання методів наукових експериментальних досліджень, способів ви-
мірювання величин і прийомів обробки експериментальних даних; 

•	 набуття навичок науково-дослідної роботи, розвиток самостійності у 
формуванні вмінь і засвоєнні знань, постановці дослідів, активізація 
творчої діяльності студентів.
Ми цілком погоджуємося з думкою О. Малихіна про те, що у виборі форм 

і методів навчання, типів самостійної роботи необхідно враховувати специфіку 
професійного становлення майбутніх учителів із проекцією на цілеспрямоване 
формування соціальної рефлексії в них.

Узагальнюючи запропоновані в роботі наукові матеріали, пов’язані з 
визначенням форм, методів, прийомів і засобів цілеспрямованого формуван-
ня соціальної рефлексії майбутнього вчителя, слід зазначити, що формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя у процесі професійної підготовки 
реалізується через застосування відповідних форм організації навчання, і фор-
ми організації навчальної діяльності у процесі вивчення системи педагогічних 
дисциплін, котрі мають особливо високий потенціал щодо розвитку соціальної 
рефлексії студента. Найвища цінність реалізації соціальної рефлексії завдяки 
застосуванню різних форм навчальної діяльності стосується створення сприят-
ливих умов для професійного й особистісного саморозвитку та самореалізації 
в дидактико-професійному середовищі педагогічного ЗВО.

Таким чином, у процесі розвитку соціальної рефлексії студента (майбут-
нього вчителя) позначаємо можливості навчальних дисциплін та організацій-
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них форм навчання у формуванні складових, які в його структурі найбільшою 
мірою відповідають за розвиток соціальної рефлексії майбутнього вчителя, ко-
трі безпосередньо впливають на загальну ефективність навчальної діяльності, 
формуючи соціальну рефлексію студента як вияв соціально-рефлексійної ком-
петентності у формі інтегральної єдності розвитку соціальної та рефлексійної 
компетентностей під час реалізації потенційно можливих видів професійно-пе-
дагогічної діяльності, що стосується здатності та готовності сприймати соціум, 
усвідомлювати свою перетворювальну роль у ньому через суб’єкт-суб’єктну 
взаємодію з учнями й іншими учасниками освітнього процесу, а також ефектив-
но на циклічно-рефлексійній основі константно її вдосконалювати.

4.2. Форми організації навчальної діяльності у педагогічних університетах 
у процесі формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя

У процесі розвитку соціальної рефлексії студента (майбутнього вчителя) 
позначаємо потенційні можливості навчальних дисциплін та організаційних 
форм навчання у формуванні складових, котрі в його структурі найбільшою 
мірою відповідають за розвиток соціальної рефлексії майбутнього вчителя, а 
також безпосередньо впливають на загальну ефективність навчальної діяльно-
сті, формуючи соціальну рефлексію студента, що втілюється у вияв соціаль-
но-рефлексійної компетентності як інтегральної єдності розвитку соціальної та 
рефлексійної компетентностей. 

О. Малихін зазначає, що зміст освіти реалізується в різних формах нав-
чання. Провідною формою навчання в закладі вищої освіти, починаючи ще з 
часів середньовіччя, є лекція, яка визначає шляхи здійснення всіх видів і форм 
навчання у вищій школі. Вона закладає основи розуміння та ставлення до пред-
мета [446].

Навчальна лекція – логічно вивершений, науково обґрунтований і системати-
зований виклад певного наукового або науково-методичного питання, ілюстрований 
за необхідності засобами наочності та демонстрацією дослідів [88].

Лекція є одним із основних видів навчальних занять і водночас методів 
навчання у вищій школі. Вона покликана формувати в студентів основи знань 
певної наукової галузі, а також визначати напрям, основний зміст і характер 
усіх інших видів навчальних занять і самостійної роботи студентів з відповід-
ної навчальної дисципліни [88].

Практичне (від грец. praktocos – діяльний) заняття – форма навчального 
заняття, за якої викладач організовує детальний розгляд студентами окремих 
теоретичних положень навчальної дисципліни та формує вміння й навички їх 
практичного застосування шляхом індивідуального виконання студентом від-
повідно сформульованих завдань.

Системотвірним елементом навчання є курс «Основи сценарної роботи 
соціального педагога», передбачений навчальним планом для студентів ІІ кур-
су спеціальності «Соціальна педагогіка» факультету корекційної та соціальної 
педагогіки і психології Кам’янець-Подільського національного університету 
імені Івана Огієнка (ІІ семестр), який було видозмінено як за змістом, так і за 
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формами організації освітньої діяльності з урахуванням розроблених підходів 
до формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

Наприклад, на занятті «Теоретичні основи та практика організації ви-
ховної діяльності школярів» формулювали мету: актуалізувати та систематизу-
вати базові теоретико-практичні позиції щодо організації виховної діяльності 
школярів, підготовки себе як суб’єкта формування цього виду діяльності. Вона 
реалізувалася через опрацювання питань: 

актуалізація основ теорії виховання;
проблеми виховання в сучасній школі та перспективи їх вирішення. 
Студенти намагалися створити образ вихователя, наділивши його як осо-

бистісними, так і професійними характеристиками. Під цим кутом зору було 
проаналізовано діяльність окремих учителів (реальних і літературних образів), 
виділено системотвірні елементи їх професіоналізму, секрети успіху. На під-
ставі опрацьованого матеріалу студентам було запропоновано сформулювати 
«заповіді» тим, хто готує себе до високої ролі вихователя.

Заняття спрямовувалося на вдосконалення вмінь аналізу педагогічного 
процесу, набутих під час вивчення інших педагогічних дисциплін. Відпрацьо-
вувалися логіка аналізу, його структурна побудова, а також параметри, котрі 
обумовлюють специфіку виховного процесу. Основна увага на занятті приді-
лялася організації практики аналізу різноманітних форм і методів виховного 
впливу (виховний захід, ситуація, навчальне заняття та його виховний потен-
ціал і т. ін.).

Завершувалась робота, як правило, спробою колективного аналізу сис-
теми виховної діяльності, конкретного виховного заходу або виховної ситуації 
в академічній групі, оскільки у процесі аналізу студенти виконують одночасно 
дві ролі: об’єктів і суб’єктів аналізу (це давало змогу забезпечити його глибину 
й об’єктивність). Цінність становили й висновки, яких дійшли студенти, харак-
теризуючи себе та свій уже наявний досвід виховної діяльності.

Найпродуктивнішим етапом навчальної роботи з курсу було моделю-
вання виховного заходу. Важливо відпрацювати алгоритми мислення під час 
підготовки, конструювання виховного заходу, апробувати визначені підходи, 
долучившись до колективного творення виховного заходу з конкретної теми. 
Студенти актуалізували логіку структурування виховного заходу, алгоритми 
мислення під час визначення теми, формування змісту, вибору адекватних ме-
тодів виховання. На занятті відбувалося колективне моделювання виховного 
заходу з конкретної теми.

Методично важливо було забезпечити актуалізацію знань і конкретних 
умінь щодо структурування й підготовки виховного заходу. Тому заняття почи-
налося з узагальнення теоретичного знання, що представляє логіку структурної 
побудови виховного заходу. Далі зроблено перехід до теоретико-методичного 
рівня осмислення проблеми, що репрезентує алгоритм мислення педагога на 
різних етапах моделювання заходу й у конкретних ситуаціях вибору. За осно-
ву переважно брався досвід педагога, котрий розкриває технологічний аспект 
організації виховного процесу, і для закріплення опрацьованого матеріалу сту-
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денти здійснювали спробу колективного моделювання заходу. Цінність цього 
заняття полягає в тому, що вербалізується процес колективного мислення, пред-
ставляються обґрунтування авторів конкретних рішень у всіх ситуаціях вибору. 
Крім того, викладач безпосередньо управляє процесом творення моделі, опера-
тивно коригуючи всі його аспекти, перебіг.

Логічним продовженням попереднього заняття була апробація виховних 
заходів (їх елементів) окремими студентами групи. Важливо було перевірити 
ефективність самостійно створеної студентом моделі виховного заходу, забез-
печивши її адекватним обґрунтуванням, а також визначити рівень їхньої готов-
ності до організації та проведення виховної роботи. Тому передусім здійсню-
вали теоретичне обґрунтування створеної моделі, колективне її обговорення. 
Презентувалися елементи виховних заходів, підготовлених для уявної учнів-
ської або реальної студентської аудиторії, завершувалося заняття індивідуаль-
ним або фронтальним аналізом апробованих зразків.

Після колективного моделювання виховного заходу на занятті студенти 
майже були готові до індивідуального моделювання власних зразків у режимі 
самостійної роботи. Студентам пропонували підготувати захід, який би вони 
хотіли провести під час активної практики в школі. Студенти мали бути готови-
ми захистити свою модель, обґрунтувавши доцільність кожного її елемента, й 
апробувати фрагмент певного заходу в студентській аудиторії. Особлива увага 
разом із тим приділялася процесу аналізу апробованих зразків, основу якого 
становили об’єктивність, усебічність, глибина, логіка, коректність тощо. По-
чинали, як правило, із колективного аналізу, а потім поступово переходили до 
індивідуального. Проектування виховних заходів було основою для системного 
планування основ організації життєдіяльності класного колективу.

Студенти дійшли висновку, що виховні заходи можуть реалізувати свій ви-
ховний вплив лише тоді, коли включені в цілісну систему організації життєдіяль-
ності школярів. Вони виконують функції елементів виховної діяльності, реалізуючи 
як конкретні (ситуативні), так і стратегічні цілі. Другий важливий напрям форму-
вання готовності студента до професійної діяльності (у тому числі перших його по-
чинань) полягав у тому, щоб допомогти студенту отримати необхідні теоретичні та 
практичні орієнтації у плануванні основ життєдіяльності колективу школярів. Сту-
денти мали змогу обговорити технологію планування (алгоритми мислення на різ-
них етапах формування плану), а також конкретні зразки, підготовлені студентами.

Доволі ефективним і цікавим було проведення конкурсу концепцій: «Мої 
перші професійні починання». Тут студенти здійснювали спробу спроектувати 
отримані за результатами опрацювання попередніх тем навчальні компетенції 
з теорії та практики організації виховної роботи школярів на майбутню про-
фесійну діяльність, оцінити себе з позицій готовності до реалізації виховних 
функцій. Відбувалося представлення концепції, базових позицій, стилю та ме-
тодики організації виховної діяльності школярів, котрі вони можуть реалізува-
ти під час першої активної практики.

Студенти намагалися самовизначитися стосовно таких соціально значу-
щих проблем:
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•	 якими б вони хотіли постати перед дітьми;
•	 якою уявляли свою першу зустріч з учнями (варіант знайомства);
•	 яким хотіли би бачити свій перший виховний захід;
•	 який стиль у стосунках із дітьми хотіли б сформувати;
•	 які мають конкретні «заготовки» для організації виховної діяльності з 

дітьми.
Заняття передбачало формування погляду на себе як на потенційного ви-

хователя. Важливо було самовизначитись: наскільки студент готовий до реалі-
зації своєї професійної функції – виховувати дітей, яким він себе бачить, на які 
питання він ще не дав собі відповіді, у чому є ще найбільші проблеми. Заняття 
проводилося зазвичай у вигляді конкурсу, дискусії, методичного семінару.

Наступним етапом роботи в межах навчального курсу було проведен-
ня самоаналізу студентів за параметрами, що визначають їхню готовність до 
організації виховної діяльності. Ставилась мета формування вмінь провадити 
аналітико-рефлексійну діяльність стосовно процесу та результатів своєї профе-
сійної підготовки, зокрема готовності до виховної роботи. Здійснювалося пред-
ставлення результатів самоаналізу, які інтегрально визначали готовність сту-
дентів до виховної роботи й обґрунтування методики їх написання. Як резуль-
тат, виокремлено пріоритетні напрями професійного саморозвитку на підставі 
проведеного самоаналізу, а також з’ясовано форми та методи професійного са-
мовдосконалення з напрямів, котрі було визначено як найбільш проблематичні.

Презентація та публічне обговорення кількох варіантів самоаналізу дало 
можливість студентам не лише переконатись у правильності їх написання, а й т 
зрозуміти основні вимоги, котрі визначають ефективність аналізу. Основну увагу 
приділяли коректності й обґрунтованості виявлення пріоритетних напрямів профе-
сійного саморозвитку, бачення перспективи та кінцевого результату такого процесу. 
Водночас важливо було обумовити й шляхи, форми, методи ефективної самореалі-
зації з зазначених напрямів. Разом із тим студенти зверталися як до теоретичного 
матеріалу, так і до власної логіки, інтуїції і, безперечно, власного досвіду.

Було також апробовано підхід, за якого студенти формували групи за 
виокремленими пріоритетними напрямами саморозвитку й отримували завдання 
підготувати необхідний методичний матеріал і виступити в ролі консультантів.

Надзвичайно актуальною та складною була тема, яка стосувалася мето-
дики та практики професійного саморозвитку. Вона передбачала проектування 
перспектив самовдосконалення на основі практичних апробацій та аналізу го-
товності до організації виховної роботи школярів. Відбувалися підготовка та 
представлення методичних матеріалів з тем, визначених студентами як пріори-
тетні для саморозвитку:

– основи теоретичної підготовки; 
– аналіз досвіду практичної організації діяльності; 
– практичні вправи; 
– тренінг. 

Це заняття було покликане ініціювати інтенсивну роботу над собою з 
напрямів, котрі для кожного студента є особистісно та професійно значущими. 
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На занятті студенти розробляли стратегію, тактику, а також адекватне 
методичне забезпечення особистісного, професійного саморозвитку виховно-
го спрямування, які, на їхню думку, обумовлюють продуктивність процесу са-
мовдосконалення. Студенти апробували методичний матеріал, демонструючи 
практичні вправи, конкретні методи роботи над собою. Передбачалося продов-
ження групової роботи у поєднанні з індивідуальною. На цьому занятті підби-
валися підсумки і формулювалися методичні рекомендації, що забезпечують 
ефективність організації виховної діяльності школярів, основних «заповідей» 
педагогу-вихователю.

Підсумовуючи опрацювання навчального курсу «Основи сценарної ро-
боти соціального педагога», узагальнювали ключові моменти теорії і практики 
організації виховної діяльності, визначали загальний рівень готовності студен-
тів групи до реалізації виховних функцій. Одночасно особливу увагу приділяли 
виявленню сильних аспектів у структурі їхньої підготовки, детально проана-
лізувавши найбільш слабкі, загальні для всіх або більшості, і завершувалася 
робота визначенням спільних позицій стратегії самопідготовки студентів, умов 
забезпечення її ефективності.

Повністю погоджуємося із думкою О. Малихіна, що у виборі форм і 
методів навчання, типів самостійної роботи необхідно враховувати специфіку 
професійного становлення майбутніх учителів із проекцією на цілеспрямоване 
формування в них соціальної рефлексії. Високоефективною самостійною робо-
тою студентів можна вважати таку, котра досягла таких результатів:

•	 студент виявляє самостійне, творче мислення, уміє користуватися по-
нятійним апаратом, синтезувати знання з певної сукупності тем, вільно 
справляється з практичними завданнями;

•	 студент повністю засвоює програмовий матеріал;
•	  студент уміє застосовувати основні положення, принципи теорії пид час 

аналізу сучасної дійсності;
•	 студент глибоко вивчив першоджерела;
•	 студент набув навичок самостійної роботи (уміє здійснювати пошук не-

обхідної літератури, її вивчати та вести записи) [446, с. 126–127].
Отже, у підсумку щодо актуальності та доцільності звернення до ґрун-

товного розгляду питань, пов’язаних із застосуванням форм організації на-
вчальної діяльності у педагогічному ЗВО можна констатувати, що вона полягає 
насамперед у процесі формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя. 

4.3. Застосування інформаційних технологій у процесі формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя

Застосування інформаційних технологій в освітньому процесі є над-
звичайно важливим та актуальним аспектом організації освітньої діяльності у 
фаховій підготовці високваліфікованого конкурентоспроможного спеціаліста. 
Саме тому маємо звернутися до висвітлення результатів здійснюваного теоре-
тичного аналізу проблеми упровадження в освітній процес новітніх інформа-
ційних технологій, котрі у поєднанні з реалізацією освітніх педагогічних техно-
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логій сприяють процесу формування соціальної рефлексії майбутніх учителів, 
а саме: через вивчення окремих дисциплін й упровадження в них інноваційних 
інформаційних технологій; дослідження проблеми забезпечення цілеспрямова-
ного впливу на формування соціальної рефлексії майбутніх учителів у процесі 
навчання у педагогічному ЗВО під час навчання окремих дисциплін, котрі, на 
наш погляд, мають максимальний змістовий потенціал щодо соціалізації осо-
бистості в цілому та формування соціально-рефлексійної компетентності май-
бутнього вчителя зокрема, а також упровадження в освітній процес новітніх 
інформаційних технологій.

Сьогодні, на етапі зародження кардинально оновленої системи вищої 
освіти загалом та вищої педагогічної освіти зокрема, відбувається зміна освіт-
ньої парадигми, пропонуються новий зміст та підходи. Саме за цих умов викла-
дачеві слід орієнтуватися в широкому сучасному спектрі інноваційних інфор-
маційних технологій, адже бути педагогічно грамотним фахівцем неможливо 
без оволодіння освітніми інформаційними технологіями. 

В. Ковальчук у праці, присвяченій інноваційним підходам до організа-
ції навчального процесу, зазначає, що однією з передумов розвитку конкурен-
тоспроможної ринкової економіки, ефективної системи управління є розвиток 
технологій. Необхідна умова створення й використання технологій у навчанні 
– відповідний рівень освіти й науки, інтелектуального розвитку нації [273].

Академік В. Бондар у монографії «Управління підготовкою успішно-
го вчителя: теорія і практика» зазначає, що без розроблення й упровадження 
педагогічних технологій, побудованих на сучасних ідеях педагогіки та мето-
дики співробітництва, без оволодіння педагогічною технікою вчитель прире-
чений «сковзатися» по зовнішніх ознаках педагогічних технологій. Протягом 
навчання студенти мають оволодіти техніками: організації власної діяльності; 
рефлексійного керування собою та діяльністю учнів; використання особистіс-
ного потенціалу для розв’язання педагогічних завдань навчання й виховання; 
організації педагогічної взаємодії; технікою вияву свого «Я» у професії як са-
мореалізації особистості вчителя, яка забезпечує інерцію самореалізації особи-
стості самого учня [93, с.128].

О. Малихін наголошує, що технологічний процес завжди передбачає 
певну послідовність операцій із застосуванням необхідних засобів (матеріалів, 
інструментів) та умов. У процесуальному розумінні технологія відповідає на 
запитання, як зробити, із чого й у який спосіб. Іншими словами, у технології на-
бувають висвітлення методи, застосовувані у процесі зміни вихідного продукту 
(наприклад, сировини) задля надання йому необхідного вигляду та якості. Ди-
дакт стверджує, що застосовувані методи реалізуються в чітко встановленій по-
слідовності, що забезпечує досягнення головної мети технологічного процесу 
– одержання конкретної продукції; у соціальній технології вихідним і кінцевим 
продуктом постає людина, а основним змінам піддаються її фізичні, психічні 
або особистісні характеристики [446].

В. Бондар та І. Шапошнікова наголошують, що однією з причин того, 
що до шкільної практики дуже повільно упроваджуються інноваційні форми 
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та методи навчання, є не їхня складність, а ігнорування окремими викладачами 
вищої школи переваг над традиційними способами навчання у процесі підго-
товки майбутнього вчителя [93].

У сучасних умовах акцент науково-педагогічного пошуку змінюється 
стосовно застосування технологій навчання в напрямі активного використання 
інформаційних технологій в освітньому процесі.

Н. Арістова науковому монографічному дослідженні говорить про те, 
що з огляду на факт, що інноваційні інформаційні технології безпосередньо 
впливають на всі сфери життєдіяльності сучасного людства, одним із головних 
напрямів модернізації системи вищої професійної освіти є її глобальна інфор-
матизація та створення ІТ-методичного середовища професійної підготовки 
майбутніх фахівців [34, с. 301]. 

Новітні інформаційні технології відіграють важливу роль, на думку педаго-
га-науковця В. Ковальчука, саме у формуванні та розвитку педагогічної майстер-
ності різних категорій педагогів. Це забезпечується, як наголошувалося, науково 
обґрунтованими й добре розробленими методами, серед яких вирізняють: 

– теоретично орієнтовані (лекції, семінари, «круглі столи», доповіді та ін.); 
– практико-орієнтовані (тренінги, імітаційні й неімітаційні ігри, дискусії 

та ін.); 
– квазіпрофесійні (навчальна практика) методи;
– самостійна робота (з аналізу біографій видатних педагогів, а також педаго-

гічних ситуацій за їхньою участю, перегляд відеоматеріалів з їхнім аналі-
зом, реферування, підготовка різноманітних творчих проектів та ін.).
Учений також наголошує, що особливе місце серед методів розвитку пе-

дагогічної майстерності посідають методи її діагностики, до яких він відносить 
тестування, анкетування, професійні випробування та ін. [282, с. 82].

Оскільки під час вивчення студентами (майбутніми педагогами) гума-
нітарних дисциплін маємо на меті цілеспрямований вплив на формування со-
ціальної рефлексії майбутнього вчителя, на прикладі вивчення такого предме-
та, як «Інноваційні технології в соціальній допомозі», ми спробували показати 
вплив інформаційних технологій у процесі навчання на формування соціальної 
рефлексії майбутнього вчителя.

Програму вивчення навчальної дисципліни «Інноваційні технології в 
соціальній допомозі» укладено відповідно до освітньо-професійної програми 
підготовки фахівців другого (магістерського) рівня вищої освіти галузі знань 23 
«Соціальна робота», спеціальності 232 «Соціальне забезпечення».

Предметом вивчення навчальної дисципліни «Інноваційні технології в 
соціальній допомозі» є новітні тенденції в системі практичної й теоретичної 
організації та проведення соціальних заходів, надання допомоги людям, котрі 
перебувають у складних життєвих ситуаціях.

Метою викладання навчальної дисципліни «Інноваційні технології в со-
ціальній допомозі» є:

– ознайомлення студентів із теоретичними засадами інноваційних соціаль-
них технологій і технологій соціальної роботи, загальними технологіями 
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та міждисциплінарними технологіями й методиками, що застосовуються 
в соціальній роботі, їхніми основними принципами, типологією, теоре-
тичними основами розроблення;

– розгляд конкретних технологій соціальної роботи з різними категоріями 
соціальних клієнтів, практичним досвідом застосування технологізації 
ву соціальній роботі на прикладах конкретних соціальних груп у різних 
сферах життя.
Основними завданнями вивчення дисципліни є:

– ознайомлення студентів із сутністю інноваційного технологічного під-
ходу у пізнанні сучасної соціальної дійсності й діяльності, причинами 
технологізації соціальної діяльності, теоретичною моделлю соціальної 
технології та етапами технологізації соціальних процесів; 

– визначення змісту поняття «технологізація соціальної роботи», функції 
технологій соціальної роботи та моделі практики соціальної роботи; 

– надання базових знань щодо загальних технологій соціальної роботи 
(соціальна діагностика, соціальна експертиза, соціальне передбачення та 
соціальне проектування, технології соціальної профілактики та адапта-
ції, соціальної реабілітації та терапії, метод групової роботи, комуніка-
тивні технології); 

– розкриття специфіки міждисциплінарних інноваційних технологій і 
методик, які застосовуються в соціальній роботі: організаційно-управ-
лінські й соціологічні технології, соціально-педагогічні та психологічні 
методи в соціальній роботі; 

– розгляд та аналіз основних технологій і методики соціальної роботи з 
конкретними соціальними групами та в різних сферах життя. 
Згідно з вимогами освітньо-професійної програми студенти повинні:
знати: 

– сутність інноваційного технологічного підходу у пізнанні сучасної соці-
альної дійсності й діяльності, причини технологізації соціальної діяль-
ності; 

– теоретичну модель соціальної технології та етапи технологізації соціаль-
них процесів; 

– зміст поняття «інноваційна технологізація соціальної роботи», функції 
інноваційних технологій соціальної роботи та моделі практики соціаль-
ної роботи; 

– теоретичні засади діагностики й аналізу соціальної напруженості; 
– специфіку й теоретичні основи розроблення загальних інноваційних 

технологій соціальної роботи, міждисциплінарних технологій і методик, 
котрі застосовуються в соціальній роботі; 

– основні інноваційні технології та методики соціальної роботи; 
– практичний досвід застосування соціальних технологій у роботі з кон-

кретними соціальними групами й у різних сферах життя;
– інновації, методологію інновацій та інноваційну діяльність; 
– інновації в соціальній сфері; 
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– інноваційний потенціал особистості, особливості інноваційного процесу 
в соціальній службі;

– принципи вимірювання і показники ефективності інноваційної діяльності.
уміти:

– реалізувати на практиці набуті теоретичні знання з інноваційних техно-
логій соціальної роботи (самостійно або із залученням необхідних фа-
хівців);

– аналізувати ситуацію й обґрунтовувати необхідність застосування тієї 
або іншої інноваційної соціальної технології у практиці соціальної ро-
боти; 

– застосовувати на практиці загальні інноваційні технології соціальної ро-
боти; міждисциплінарні інноваційні технології і методики в соціальній 
роботі; 

– визначати комплексне застосування загальних і міждисциплінарних ін-
новаційних технологій соціальної роботи в конкретних ситуаціях соці-
альної роботи з різними категоріями клієнтів; 

– розробляти рекомендації щодо вдосконалення змісту інноваційних тех-
нологій та поліпшення використання технологій у практиці соціальної 
роботи з конкретними групами клієнтів; 

– системно уявляти розвиток соціальних інновацій; 
– володіти навичками опису інновацій та інноваційного процесу;
– долати перешкоди новим ідеям і новій практиці у соціальній роботі; 

організовувати інноваційний процес співробітників соціальної служби; 
здійснювати навчання дорослих людей.
Інформаційний обсяг навчальної дисципліни складається зі змістового 

модуля «Інноваційна діяльність у соціальній сфері в контексті нової суспільної 
реальності». 

Теми до вивчення змістового модуля побудовано в такій послідовності: 
1. Інноваційні соціальні технології: поняття, суть, принципи, типології.
2. Соціально-технологічна специфіка соціальної роботи.
3. Інноваційна соціальна діагностика в соціальній роботі.
4. Інноваційна технологія соціальних експертиз. 
5. Соціальне передбачення й соціальне проектування як технології со-

ціальної роботи.
6. Інноваційні технології соціальної профілактики та адаптації, соці-

альної реабілітації і терапії.
7. Інноваційні методи групової роботи.
8. Комунікативні навички інноваційних технологій зв’язку з громадсь-

кістю в соціальній роботі.
9. Організаційно-управлінські інноваційні технології в соціальній ро-

боті.
10. Інноваційні соціологічні технології в соціальній роботі.
11. Інноваційні соціально-педагогічні та психологічні методи в соціаль-

ній роботі.
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12. Конкретні інноваційні технології соціальної роботи з різними кате-
горіями клієнтів.

13. Інноваційні технології соціальної роботи з конкретними соціальни-
ми групами й у різних сферах життя. 

За О. Малихіним, умовами, що підтримують реалізацію інноваційних 
освітніх технологій, є: 

1)  формування в студентів навичок аналізу навчальної інформації; 
2)  формування навичок самоуправління процесом навчання; 
3)  формування мотивів діяльності; 
4)  організація процесу навчання на основі його структурування [446].
Важливим мультимедійним засобом вивчення та проведення практич-

них занять із навчальної дисципліни «Інноваційні технології в соціальній до-
помозі» є програма MicrosoftPowerPoint (призначена для створення й реалізації 
навчальних презентацій), яка є частиною пакета MicrosoftOffice. Завдяки цій 
програмі студенти мають змогу створювати відеопрезентації з використанням 
комп’ютерної анімації, рисунків, фотографій, відеоматеріалів тощо. На прак-
тичне заняття потрібно було підготувати комп’ютерну відеопрезентацію, тема-
тику було запропоновано на вільний вибір: 

«Комп’ютерне моделювання розвитку конфлікту»;
«Сучасні технології превентивної і реабілітаційної роботи»;
«Гуманна сутність превентивної технології»;
«Просвітницькі технології за методом: рівний – рівному»;
«Інноваційні технології консультування»;
«Інноваційні технології соціальної терапії»;
«Інноваційні технології соціальної реабілітації». 
Студенти здійснюють самостійний пошук потрібної їм інформації, у такому 

разі відбувається процес навчання відбирати найцінніші повідомлення, критично 
оцінювати інформацію, що надходить. Потім відбувається публічний захист віде-
опрезентацій із короткими доповідями за обраною тематикою. Далі – спільне (усією 
групою) обговорення задіяної теми – її соціального спрямування. 

Комп’ютери і комп’ютерні програми в навчальному процесі використо-
вуються за такими напрямами: 

– як засіб наочності; 
– як засіб індивідуалізації навчання; 
– як джерело інформації; 
– як засіб оцінювання, обліку та реєстрації знань; 
– як засіб творчої діяльності. 

Також на практичних заняттях студенти отримують творчі завдання, на-
приклад, завдання написати реферат-огляд. Викладачем заздалегідь складаєть-
ся список тем рефератів (студенти мають змогу пропонувати свої варіанти). До 
кожної теми пропонуються кілька варіантів тем для написання рефератів-огля-
дів. Такі роботи не мають бути великими за обсягом (максимум п’ять сторінок), 
їхнім головним завдання є примусити студента до початку лекції прочитати 
певні тематичні матеріали та проаналізувати їх. Під час написання реферату 
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студенти звертаються до вивчення вимог до написання й оформлення рефе-
ратів, котрі розробляють викладач або кафедра. Як джерела використовують і 
звичайні книги, журнали, підручники, й інформацію, котра є доступною через 
мережу Інтернет. Студенти пишуть реферат на основі даних з Мережі та захи-
щають його перед іншими студентами.

Сьогодні актуальним питанням є те, що студенти використовують мож-
ливості інтернет-мереж для того, щоб не вчитися, і завантажують звідти готові 
реферати, інколи навіть не читаючи їх. Ми запропонували студентам зробити 
аналіз наявних у мережі рефератів на конкретно визначену тему та оцінити 
їх. Студентам потрібно було прочитати не менше трьох – чотирьох рефератів, 
виокремити їхні сильні та слабкі сторони, а також поставити оцінку кожному 
реферату, аргументуючи її. 

У межах вивчення курсу «Інноваційні технології в соціальній допомозі» 
для студентів було організовано та проведено «Соціально-професійний квест». 
Основним завданням квесту стало визначення його соціально-рефлексійного 
спрямування: ознайомлення з містом, організаціями, швидке реагування на 
соціально адаптивні ситуації, швидке пристосування до нових умов та ін. Ос-
новними локаціями були соціальні агенції, в яких студенти проходили чи ще 
мали проходити практику, з якими тісно співпрацює кафедра соціальної педа-
гогіки і соціальної роботи.

Студенти, котрі навчаються за спеціальністю «Соціальна допомога» і ви-
вчають курс «Інноваційні технології в соціальній допомозі», у Всесвітній День 
боротьби зі СНІДом провели соціально спрямований інформаційний захід, нау-
ково-практичний семінар «ВІЛ/СНІД: профілактика та перспективи подолання 
проблеми» із театралізованою виставою «Маленький принц» (присвяченій про-
блемі боротьби з ВІЛ/СНІДОМ). На семінарі обговорювались теоретичні ос-
нови вивчення проблеми ВІЛ/СНІДу та технологічні аспекти його подолання, 
було переглянуто соціальну рекламу щодо цієї проблеми, відео з результатами 
соціального експерименту. Задля зміцнення знань зі студентами було проведено 
просвітницько-профілактичну настільну гру «Володар перснів». Студенти самі 
розробили сценарій театральної вистави на основі твору Антуана де Сент-Ек-
зюпері «Маленький принц» саме на соціальну тематику та висвітлили глобаль-
ні проблеми людства: алкоголізм, наркоманію, проституцію. Показали як легко 
звичайній людині потрапити у пастку цих проблем і на який глобальний виклик 
це може перетворитися. Театралізована вистава мала соціально-рефлексійне 
спрямування, адже студентам пропонували інформація для роздумів, аналізу й 
самоаналізу, своїх дій, учинків, адаптації в соціумі.

Також доволі цікавими інноваційними формами (із залученням новітніх 
інтерактивних методів) у роботі зі студентами є різні форми роботи в умовах 
вуличного простору: ігротека для дітей, вуличний соціальний театр, консуль-
тація з надання соціальних послуг і соціальної допомоги. Колектив кафедри 
соціальної педагогіки і соціальної роботи разом зі студентами, котрі набували 
професією соціального педагога та соціального працівника, взяли участь у за-
гальноуніверситетському профорієнтаційному заході.
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Професійно-творчим завданням для студентів, які вивчали курс «Іннова-
ційні технології в соціальній допомозі», було створення орієнтовної програми 
проведення фокус-груп із батьками підлітків, що навчалися в загальноосвітніх 
закладах (закладах середньої освіти), з питань поведінки підлітків в Інтернеті.

Мета проведення фокус-групи: визначити ставлення батьків до 
діяльності підлітків у Інтернеті та з’ясувати стан проведення батьками форм 
роботи, спрямованої на формування у підлітків безпечної поведінки в Мережі.

Завдання 
1. Визначити ставлення батьків до діяльності підлітків в Інтернеті; 
2. З’ясувати обізнаність батьків щодо досвіду діяльності їхніх дітей в 

Інтернеті; 
3. Визначити роль батьків у формуванні у підлітків безпечної поведінки 

в Інтернеті. 
План

1. Знайомство з учасниками фокус-групи
Ведучий розповідає учасникам фокус-групи про мету зустрічі з ними; 

знайомиться з ними, просить їх назвати свої імена та визначити переваги діяль-
ності в Інтернеті для встановлення доброзичливої позитивної робочої атмосфе-
ри у групі.

2. Основна частина
Ведучий задає відкриті запитання учасникам групи. Асистенти заното-

вують відповіді учасників під час обговорення питань і дискусій.
Перелік запитань для обговорення у групі:

– Чи необхідна мережа Інтернет для розвитку сучасних підлітків?
– Яка користь від діяльності підлітків у Інтернеті?
– Чи користуються ваші діти Мережею? Якщо «так», то скільки часу вони 

витрачають на діяльність в Інтернеті та де вони витрачають найбільшу 
кількість часу на таку діяльність?

– З якою метою ваші діти користуються Інтернетом?
– Які три найулюбленіші сайти Вашої дитини ви можете назвати?
– Чи здійснюєте ви спільну діяльність з вашою дитиною в Інтернеті? Якщо 

«так», то яку? Як ставляться підлітки до спільної діяльності?
– Чи контролюєте ви діяльність підлітків у Мережі? Якщо «так», то у який 

спосіб?
– Чи обговорюєте ви з підлітком події, які трапляються з ним у віртуально-

му просторі? Яка його реакція?
– Чи встановлені у вас правила безпечної поведінки в Інтернеті?
– Чи бажаєте ви взяти участь у програмі підготовки до формування у під-

літків безпечної поведінки?
3. Закриття дискусії, підбиття підсумків

Ведучий підбиває підсумки проведеної фокус-групи, повідомляє про 
свої враження та запитує учасників про їхнє враження від роботи з групою, 
відповідає на запитання, котрі виникли в учасників щодо безпечної поведінки 
в Інтернеті.
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Аналіз результатів: після проведення фокус-групи отримана інформа-
ція аналізується та складається звіт про проведення дослідження).

Отже, за результатами здійсненого теоретичного аналізу упровадження 
в освітній (навчально-виховний) процес новітніх інформаційних технологій, 
котрі у поєднанні з реалізацією освітніх педагогічних технологій сприятимуть 
процесу формування соціальної рефлексії майбутніх учителів, визначено такі 
шляхи його вдосконалення: через вивчення окремих дисциплін й упроваджен-
ня в них інноваційних інформаційних технологій. 

Інтерактивні методи навчання та їхня роль у формуванні 
соціальної рефлексії майбутніх учителів

У сфері освіти досліджуються, зокрема, такі аспекти застосування інте-
рактивних методів: 

•	 становлення методу проектів (Д. Дьюї [203], У. Килпатрик [255–257], 
Е. Паркхерст [813], С. Френе[746], В. Вахтеров [112], Н. Федоров [733], 
С. Шацький [768–770] та ін.);

•	 соціально-філософські проблеми освіти у контексті феномену проектної 
культури (О. Громико [170], І. Зимня [228–232], В. Розін [637], А. Розен-
берг [636], В. Слободчиков [673; 674], Г. Щедровицький [776] та ін.); 

•	 освітньо-виховні системи та процеси (І. Бестужев-Лада [65], Б. Гершун-
ський [149], Н. Кларін [260], Н. Кузьміна [347–350], В. Беспалько [64], 
Г. Селевко [653; 654] та ін.). 
Наступною стратегічною метою є визначення педагогічного потенціалу 

інтерактивних методів навчання й умов їх застосування як засобу формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

Інтерактивний (inter – взаємний, act – діяти) означає взаємодіяти або пе-
ребувати в режимі бесіди, діалогу з будь-ким. Іншими словами, інтерактивні 
методи навчання – це спеціальна форма організації пізнавальної й комуніка-
тивної діяльності, під час якої студенти залучені до процесу пізнання, мають 
можливість розуміти й рефлексувати з приводу того, що вони знають і над чим 
міркують.

В. Ковальчук у дисертаційній праці «Теоретичні і методичні засади роз-
витку педагогічної майстерності майстрів виробничого навчання професій-
но-технічних навчальних закладів у післядипломній освіті» встановлює, що 
формування та розвиток педагогічної майстерності різних категорій педагогів 
забезпечуються науково обґрунтованими методами [289].

О. Малихін наголошує, що комп’ютерні засоби навчання називають інте-
рактивними, оскільки вони можуть реагувати на дії студента й викладача, всту-
пати з ними в діалог, що й становить головну особливість методики комп’ю-
терного навчання. Комп’ютер виконує функції: викладача, джерела навчальної 
інформації, індивідуального інформаційного простору, тренажера, засобу діа-
гностики та контролю, а також забезпечує наочність [446].

Використання комп’ютерів у навчальному (освітньому) процесі відбува-
ється за багатьма напрямами: 
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– як засобу наочності, що дає змогу одночасно побачити, відчути й забез-
печити динаміку явища чи процесу; 

– як засобу індивідуалізації навчання. За допомогою завдань та індивіду-
альної роботи студента з комп’ютером досягаються значні успіхи в за-
своєнні матеріалу. Адже комп’ютер фіксує всі етапи його роботи, оцінює 
її. Учитель має змогу будь-коли проаналізувати його дії; 

– як джерела інформації; 
– як засобу оцінювання, обліку та реєстрації знань; 
– як засобу творчої діяльності. 

Сучасне програмне забезпечення комп’ютерів дає змогу творчо працю-
вати з текстовим редактором, графічним редактором, музичним редактором, 
редактором карт тощо, використовуючи їх як:

– засіб заохочення до навчання в ігровій формі; 
– засіб допомоги особам з дефектами фізичного та розумового розвитку; 
– робочий інструмент, оскільки він відіграє роль: засобу підготовки тек-

стів і їхнього збереження, текстового редактору, графічного редактору, 
обчислювальної машини, засобу моделювання тощо; 

– об’єкт навчання під час програмування, створення програмних продук-
тів, застосування різних інформаційних середовищ [130, с. 308-313].
Основним завданням здійснюваного дидактичного дослідження є фор-

мування соціальної рефлексії майбутнього вчителя, зокрема у процесі вивчення 
студентами (майбутніми педагогами) гуманітарних дисциплін. Саме тому на 
прикладі вивчення такого предмета, як «Соціальні мережі»,можна та показа-
ти вплив інтерактивних методів навчання на формування соціальної рефлексії. 
Отже, програма вивчення навчальної дисципліни «Соціальні мережі» укладена 
відповідно до освітньо-професійної програми підготовки фахівців другого ма-
гістерського рівня вищої освіти.

Предметом вивчення навчальної дисципліни є теорія, методи, функціо-
нування інформаційних систем соціальних мереж. 

Міждисциплінарні зв’язки дисципліни з іншими предметами: «Теорія со-
ціальної роботи», «Практичні методи соціальної роботи», «Технології соціаль-
ної роботи», «Соціалізація особистості», «Інноваційна діяльність у соціальній 
допомозі», «Технології прикладних соціально-педагогічних досліджень». Про-
грама навчальної дисципліни складається з такого змістового модуля: Теоре-
тичні основи соціальних мереж у соціальній сфері. 

Метою викладання навчальної дисципліни «Соціальні мережі» є засво-
єння студентами теоретичних і практичних знань із питань сучасних засобів 
електронних комунікацій, набуття необхідних для практичної роботи за фахом 
базовими знаннями в галузі соціальних мереж. 

Основними завданнями вивчення дисципліни «Соціальні мережі» є: 
– розкриття видів та способів впливу соціальних мереж на поведінку осо-

бистості;
–  окреслення різноманітності підходів до класифікацій інформаційної 

продукції в соціальних мережах; 
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– з’ясування різноманітних форм застосування інформаційної продукції 
соціальних мереж у галузі соціальної допомоги; 

– характеристика особливостей використання соціальних мереж у соці-
альній допомозі.
Після вивчення дисципліни «Соціальні мережі» студент повинен знати: 

– принципи роботи в мережі Інтернеті та інформаційні ресурси комп’ю-
терних мереж;

– освітні інформаційні технології соціальних мереж;
– галузі застосування освітніх інформаційних технологій у соціальних ме-

режах;
– програмні засоби навчального призначення соціальних мереж;
– цілі й завдання, напрями впровадження та характеристики освітніх ін-

формаційних технологій; 
– засоби комп’ютерної телекомунікації (передачі повідомлень, програм і 

даних за допомогою комп’ютерних мереж);
– сучасні сервісні програми, котрі пропонує світова мережа Інтернет, умі-

ти їх використовувати у своїй роботі. 
Студенти мають вміти: 

– звернутися до різних сервісних служб і клієнтських програми, котрі про-
понує мережа Інтернет; 

– обробляти растрові та векторні зображення, аудіо та відео для створення 
контенту в Інтернеті; 

– застосовувати телекомунікаційні засоби для передачі програм і даних по 
комп’ютерних мережах (навички роботи в Інтернеті).
Інформаційний обсяг навчальної дисципліни складається зі змістового 

модуля Особливості мережі Інтернет: 
Тема 1. Історія розвитку та становлення соціальних мереж. 
Тема 2. Інтернет як соціально-історичний феномен. 
Тема 3. Теоретико-методичні основи формування у підлітків безпечної 

поведінки в Інтернеті. 
Тема 4. Особливості соціально-педагогічних умов формування у підліт-

ків безпечної поведінки в Інтернеті. 
Тема 5. Особливості розвитку соціальних мереж в інформаційній систе-

мі постіндустріального суспільства. 
Тема 6. Соціальні мережі в розбудові комунікативного простору сучас-

ного суспільства. 
Тема 7. Мережеві технології у сфері науки і освіти як інноваційний чин-

ник формування громадянського суспільства.
Процес формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя певною 

мірою передбачає спілкування, взаємовідносини студентів з Інтернетом, спіл-
кування в соціальних мережах. 

Отже, спираючись на наш головний дидактичний задум щодо формуван-
ня соціальної рефлексії майбутнього вчителя, на прикладі навчальної дисциплі-
ни «Соціальні мережі» розгорнуто опишемо низку методик, а також інтерак-
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тивних методів навчання, застосовуючи котрі в комплексі забезпечуватимуть 
ефективність і результативність процесу формування соціальної рефлексії май-
бутнього вчителя.

Важливим практичним завданням для студентів було розроблення комп-
лексної програми формування у підлітків безпечної поведінки в Інтернеті. 
Мета програми полягає в тому, щоб за допомогою соціальної рефлексії сприяти 
формуванню у підлітків безпечної поведінки в Інтернеті. Цільовою аудиторією 
є  підлітки 13–15 років, які навчаються у загальноосвітніх навчальних закладах. 
Кількість учасників – орієнтовно 15–20 осіб. 

На наше переконання, доцільним є введення до навчального процесу 
спеціального тренінгу, спрямованого на розвиток рефлексії, який можна реа-
лізувати під час проведення практичних занять і самостійної роботи студентів 
із застосуванням спеціальних прийомів розвитку різних аспектів професійної 
рефлексії. 

Тренінг дає змогу особистості за допомогою рефлексії побачити в собі, 
розкрити, розвинути, перевести в конкретні вчинки та дії професійний потен-
ціал. Знання щодо способів і прийомів рефлексії, самопізнання, саморозвит-
ку молода особистість набуває від психолога (викладача), котрий пропонує їй 
моделі рефлексійної діяльності через конкретні методичні прийоми, що мають 
рефлексійний характер.

На основі наукового доробку та запропонованого діагностичного інстру-
ментарію в дисертаційній роботі М. Снітко нами обрано такі рефлексійні техні-
ки та прийоми, які ми пропонуємо та започатковуємо на практичних заняттях із 
курсу «Соціальні мережі» [677].

Вправа мозковий штурм «Інтернет-мережа – це …»
Мета: Визначити рівень поінформованості учасників про поняття «Ін-

тернет-мережа» 
Час: 10 хв.
Ресурсне забезпечення: фліпчартовий папір, маркери. 
Хід проведення: Ведучий звертається до учасників із проханням протягом 1 

хв записати в зошиті якомога більше асоціацій до поняття «Інтернет-мережа». 
По завершенні учасники зачитують запропоновані ними асоціації. 
У ході висловлювань учасників ведучий записує всі твердження на флі-

пчартовому папері. Після того як усі думки записано, ведучий зачитує весь 
список варіантів і, базуючись на них, повідомляє, що: «мережа Інтернет – це 
глобальна множина незалежних комп’ютерних мереж, що використовується 
вдома, у школі, в інтернет-клубах для обміну та пошуку інформації, спілкуван-
ня, проведення власного дозвілля, що має як позитивний розвивальний, так і 
негативний вплив на користувача. 

До уваги ведучого! Асоціації до поняття «Інтернет-мережа» можуть бути 
такими: 

–  спілкування;
–  пошук інформації;
–  онлайн-ігри;
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– проведення дозвілля;
– перегляд відеороликів та фото; 
– цікава, корисна, небезпечна, ризикована, швидка, захоплива тощо. 

Види діяльності підлітків в Інтернеті
Мета: 

– поповнити знання учасників про різновиди діяльності в Інтернеті; 
– сприяти розвитку умінь та навичок визначати особливості, переваги та 

недоліки такої діяльності. 
Ризики в інтернет-діяльності.

Мета: 
– розширити знання учасників про ризики в інтернет-діяльності; 
– створити емоційну ситуацію, яка вплине на появу бажання в учасників 

тренінгового заняття замислитись  над негативними наслідками ризико-
ваної поведінки підлітків в Інтернеті та добирати безпечні види діяльно-
сті в Мережі.

Вправа «Комплімент»
Мета: 

– сприяти активізації учасників, створити комфортну атмосферу для по-
дальшої роботи в групі.
Час: 5 хв.
Хід проведення: учасники стають у коло. Ведучий повідомляє завдання: 

«Учасник, який має в руках м’ячик, кидає його іншому учаснику та говорить 
йому комплімент. М’яч можна кидати тільки тим учасникам, які ще не почули 
комплімент на свою адресу».

До уваги ведучого: ведучому варто стежити, щоб кожен учасник почув 
комплімент.

Інформаційне повідомлення «Структура та мета 
тренінгового заняття»

Мета: систематизувати уявлення учасників про структуру тренінгового 
заняття та питання, котрі будуть розглядатися на занятті.

Час: 5 хв.
Ресурсне забезпечення: програма тренінгового заняття, роздаткові мате-

ріали (регламент роботи), фліпчарт, фліпчартовий папір, маркери.
Хід проведення:  учасники сидять у колі. Ведучий презентує учасникам 

структуру та мету тренінгової програми, оголошує регламент роботи цього мо-
дуля, нагадує про правила роботи під час тренінгового заняття, прийняті мину-
лого разу.

Міфи і факти про діяльність в Інтернеті
Мета: сприяти розвитку власного погляду в учасників щодо міфів та 

фактів про діяльність підлітків в Інтернеті.
Час: 5 хв.
Ресурсне забезпечення: картки з твердженнями.
Хід проведення: ведучий зачитує наведені далі твердження. Учасники, про-

слухавши твердження, визначають його правдивість та обґрунтовують свою думку. 
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Картки з твердженнями об’єднують у дві групи «Міф» і «Факт»: 
– розміщуючи інформацію в Інтернеті, я можу бути впевненим, що нею 

ніхто не скористається; 
– в Інтернеті можна розміщувати будь-яку інформацію про будь-кого, 

оскільки не можливо знайти, хто її розмістив; 
– я можу легко видалити будь-яку розміщену мною інформацію в Інтернеті; 
– в Інтернеті можна знайти найкращих друзів;
– інформацію, отриману з Інтернету, потрібно перевіряти; 
– обмеження доступу до сторінки в соціальних мережах гарантує, що нею 

не скористаються невідомі користувачі Інтернеті;
– заплативши за товар, куплений в Інтернеті, можна його не отримати; 
– не варто довіряти віртуальним співрозмовникам; 
– на спеціалізованих форумах можна одержати професійну пораду, кон-

сультацію; 
– розміщені в соціальних мережах фото можуть використовуватися для 

фотомонтажу сторонніми особами.
Вправа «Фото»

Мета: показати учасникам загрозу зміни друкованої, фото- та відеоін-
формації в Інтернеті. 

Час: 10 хв. 
Ресурсне забезпечення: сторінки з журналів, на яких містяться фото мо-

делей, або роздруковані фото за кількістю учасників, маркери, кольорові фло-
мастери та олівці. 

Хід проведення: усі учасники сидять у колі. Кожен учасник отримує фо-
тографію моделі, маркери, олівці та фломастери. Протягом 5 хв учасники ма-
ють розмалювати фото так, як вони хочуть (можна домальовувати вуса, роги, 
вуха тварин; зі струнких красивих моделей можна зробити гладких та негарних 
і, навпаки, з гладких моделей – струнких; можна змінити зачіску, контур об-
личчя, колір та стиль одягу, стать тощо). Після завершення роботи учасники 
презентують розмальовані фотокартки. 

Питання для обговорення: 
Чи легко вам було змінювати зовнішність моделі? Чому? 
Чи можна змінювати зовнішність людини за допомогою комп’ютера та 

Інтернету? Чим це загрожує?
До уваги ведучого: Використовуючи різноманітне програмне забезпечення, 

будь-який користувач Інтернету може змінювати та спотворювати друковану, аудіо 
-, відео- та фотоінформацію у своїх цілях. Тому, розміщуючи в Інтернеті інформацію 
про себе чи своїх друзів та родичів, варто пам’ятати про доступність та відкритість 
даних для всіх користувачів Мережі.

Групова робота «Ризики в Інтернеті»
Мета: систематизувати знання учасників про ризики в інтернет-ді-

яльності. 
Час: 15 хв. 
Ресурсне забезпечення: фліпчартовий папір, маркери. 
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Хід проведення: Ведучий пропонує учасникам об’єднатися у три підгру-
пи (за принципом кольорових карток) і визначити переваги, недоліки та можли-
ві ризики в інтернет-діяльності: 

1-ша – пошук інформації, проведення дозвілля; 
2-га – ігри в Інтернеті, перегляд відео та малюнків;
3-тя – купівля товарів, спілкування в Інтернеті.
Після завершення роботи у підгрупах учасники презентують власні напра-

цювання та доповнюють один одного (за потреби доповнення робить ведучий).
До уваги ведучого: якщо під час обговорення особливостей, переваг та 

недоліків діяльності в Інтернеті не було обговорено певні види діяльності (про-
типравна діяльність; діяльність, спрямована на задоволення сексуальних потя-
гів і бажань), то під час виконання цієї вправи необхідно обговорити ризики, 
пов’язані з цими видами діяльності в Інтернеті.

Вправа «Таємниця»
Мета: сприяти розвитку власного погляду на ризик використання 

особистої інформації в Інтернеті. 
Час: 15 хв. 
Ресурсне забезпечення: папір формату А6, конверти та кулькові ручки за 

кількістю учасників. 
Хід проведення: всі учасники сидять колом. Кожен учасник отримує 

аркуш паперу та кулькову ручку. 
Ведучий нагадує про те, що кожен учасник має певні таємниці й не хоче, 

щоб вони стали відомі іншим. 
Наприклад: без дозволу брали чужі речі, пліткували про кращого друга 

або керівництво тощо. Це може статися з кожним: з кимось частіше, з кимось – 
дуже рідко, але це трапляється. 

Ведучий просить учасників описати протягом 5 хв на папері одну таку 
таємницю, а також наголошує на тому, щоб учасники поставилися до виконання 
цього завдання якомога серйозніше. Після того як учасники напишуть, ведучий 
просить дуже щільно скласти цей папірець, перегнувши його декілька разів, 
щоб не було помітно, що саме написано, покласти його в конверт і підписати 
або зробити певну позначку та покласти його під стілець. 

Після цього всім учасникам пропонується пересісти на два стільці 
вправо, потім на п’ять стільців вліво та ще на три стільці вліво.

Після цього відбувається обговорення ситуації. 
Чи можете ви визначити, під яким стільцем розміщена ваша таємниця 

(здебільшого учасники говорять «Так», бо будуть ретельно стежити за своїм 
папірцем)?

Що ви зараз відчуваєте?
Після завершення обговорення ведучий просить взяти чужий папірець 

під стільцем, на якому він сидить, і наголошує на тому, що розгортати папірець 
не можна. Учасники лише беруть у руки папірець із чужими таємницями. 

Питання для обговорення
Що ви відчуваєте тепер? 
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Чи хотіли б ви, аби зараз хтось прочитав зміст того, що написано на 
папері, який він тримає у руках? 

До уваги ведучого: ведучий наголошує на тому, що доволі часто ми 
розміщуємо в Інтернеті інформацію, яка може нас компрометувати або навіть 
ідентифікувати: повне ім’я, домашню адресу, телефон, фінансові статки, місце 
роботи батьків та ін. Цього не варто робити, інакше ми будемо почувати себе 
так, як і під час виконання цієї вправи.

Підбиття підсумків заняття
Мета: отримати зворотній зв’язок від учасників заняття. 
Час: 5 хв. 
Хід проведення: учасники сидять колом і по черзі повідомляють про свій 

емоційний стан, чи справдилися їхні очікування, що корисне, а що зайве, на 
їхній погляд, було на тренінговому занятті. 

Проведення комплексної програми з формування у підлітків безпечної 
поведінки в Інтернеті може стати основою для реалізації низки інтерактивних 
методів навчання (соціально значуща дискусія, соціальні дебати, бесіди на 
соціально значущу тематику, рольові й ділові ігри, метод проектів, метод 
«Суперництво чи співпраця» – «Ікси та ігреки», метод анкета «5 з 25»), котрі 
сприятимуть формуванню соціальної рефлексії майбутнього вчителя за умови 
їх застосування під час засвоєння соціально значущих знань і розв’язування 
соціально забарвлених ситуацій, які можуть часто виникати в реалізації 
подальшої педагогічної діяльності студентів – майбутніх учителів сьогодні як 
гарантів соціального становлення й соціального захисту учнів.

Отже, підсумовуючи основні положення й актуальні підходи до 
застосування інтерактивних методів навчання у процесі формування соціальної 
рефлексії майбутнього вчителя, ми вбачаємо в реалізації комплексної програми 
з формування у підлітків безпечної поведінки в Інтернеті, яка може стати 
основою для реалізації низки інтерактивних методів навчання. 

4.4. ІТ-соціодидактичне середовище у педагогічному університеті 
Проблема створення ІТ-соціодидактичного середовища у педагогічному 

університеті є актуальною, оскільки упровадження в освітній процес новітніх ін-
формаційних технологій, які у поєднанні з реалізацією освітніх технологій, спри-
ятимуть процесу формування соціальної рефлексії майбутніх учителів, а саме: 

– через вивчення окремих навчальних дисциплін і застосування під час їх 
вивчення інноваційних інформаційних технологій; 

– узагальнення вимог щодо реалізації дидактичного потенціалу цілеспря-
мованого впливу на формування соціальної рефлексії майбутніх учите-
лів у процесі навчання у педагогічному ЗВО дисциплін гуманітарного 
циклу; 

– розкриття певних аспектів (контекстів) соціалізації особистості в цілому 
з проекцією на формування соціально-рефлексійної компетентності май-
бутнього вчителя за умови активного упровадження в освітній процес 
інформаційних технологій.
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Ключовим завданням професійної підготовки майбутніх учителів у пе-
дагогічному університеті є формування їхньої професійної компетентності, 
одним із показників якої є рівень функціонального вияву їхніх професійно-пе-
дагогічних умінь. Формування професійних умінь майбутніх учителів (освітній 
ступінь − бакалавр) є комплексним процесом, що здійснюється протягом усього 
курсу навчання у педагогічному університеті та містить соціально-гуманітар-
ну, психолого-педагогічну, фахову та практичну підготовку. Соціально-гумані-
тарна підготовка передбачає поглиблення та професіоналізацію знань з укра-
їнознавчого, історичного, філософського, правознавчого, культурологічного й 
інших напрямів. Зміст психолого-педагогічної підготовки визначається таки-
ми навчальними дисциплінами, як педагогіка (дидактика, теорія виховання, 
історія педагогіки тощо) і психологія (загальна психологія, вікова психологія, 
педагогічна психологія та ін.). Фахова підготовка передбачає набуття студен-
тами теоретичних знань із фундаментальних навчальних дисциплін спеціаль-
ності та спеціалізації, дисциплін фахового спрямування та методик викладання 
шкільних предметів, а також оволодіння практичними вміннями й навичками, 
необхідними для виконання професійної педагогічної діяльності. Практична 
підготовка здійснюється через навчальні та фахові (педагогічні) практики [318].

Проблему застосування педагогічних технологій розробляли та про-
довжували розробляти в різні часи Н. Арістова [18–34], В. Беспалько [64], 
О. Біда [74], І. Богданова [77], Л. Годкевич [155], Г. Коберник [264], Л. Коваль 
[267], В. Ковальчук [268–297], М. Кларін [260], І. Лернер [373], О. Малихін 
[400–447], О. Пєхота [560; 561], О. Пометун [572–575], О. Топузов [703–720], 
Д. Чернилевський [764] та ін.

Останнім часом з’явилося чимало досліджень, пов’язаних із розроб- 
ленням низки інтегрованих спецкурсів. 

Найбільш масштабним за територією поширення можна вважати курс за 
програмою «Intel® Навчання для майбутнього», який розроблено Деббі Кендау, 
Дженніфер Доерті та Джуді Йост з Інституту комп’ютерних технологій США, ко-
трий адаптовано до українського видання Н. Морзе та Н. Дементієвькою [803]. 

Серед українських розробок за цим напрямом маємо спецкурс Р. Гу-
ріна «Нові інформаційні технології» для майбутніх учителів гуманітарного 
профілю [174]. Цікавим також є спецкурс Л. Морської «Інформаційні техно-
логії в навчанні іноземних мов» [478]. На неабияку увагу заслуговує спецкурс 
О. Снігур «Засоби інформаційних технологій у системі підготовки майбут-
нього вчителя початкової школи» [676] та ін.

Здійснюємо виважену спробу вивчення проблеми створення ІТ-соціо-
дидактичного середовища у педагогічному університеті для забезпечення ці-
леспрямованого впливу на процес формування соціальної рефлексії майбутніх 
учителів у педагогічному ЗВО через вивчення окремих дисциплін, котрі, на 
наш погляд, мають максимальний змістовий потенціал щодо соціалізації осо-
бистості в цілому та формування соціально-рефлексійної компетентності май-
бутнього вчителя зокрема, а також упровадження в освітній процес новітніх 
інформаційних технологій.
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У своїх наукових публікаціях ми визначили, що одним із найважливі-
ших аспектів професійного розвитку особистості, а також її самореалізації є 
свідоме планування власного професійного просування, кар’єри, а допомогти 
в цьому може формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя. За умов 
зародження докорінно оновленої системи вищої освіти, викладачеві потрібно 
орієнтуватися в широкому спектрі сучасних інноваційних технологій, адже 
бути педагогічно грамотним фахівцем не можливо без оволодіння освітніми 
інтерактивними методами та технологіями [812].

Нами доведено, що на сьогодні актуально й доцільно застосовувати ін-
терактивні методи навчання, котрі розуміємо як взаємодію або стан бесіди, ді-
алогу з будь-ким. Іншими словами, інтерактивні методи навчання – спеціальна 
форма організації пізнавальної й комунікативної діяльності, за виконання якої 
студенти виявляються залученими до процесу пізнання, мають можливість ро-
зуміти й рефлексувати з приводу того, що вони знають і над чим міркують [812].

Досліджуючи проблему застосування ІТ-технологій, звертаємося до на-
уково-педагогічних джерел і з’ясовуємо, як розвивалися ідеї інтерактивного 
спілкування й навчання у працях зарубіжних учених. Звертаючись до науко-
вих досліджень зарубіжних науковців, слід зазначити, що важливого значення 
стосовно розвитку системи професійно-педагогічної освіти у Великій Британії 
має розроблення нових форм і методів навчання, котрі дають змогу формувати 
в майбутніх учителів здатність до незалежного й критичного мислення, прак-
тичного застосування набутих знань і досвіду навчально-дослідної діяльності, 
рольового й імітаційного моделювання, творчого пошуку. Із цим напрямом 
пов’язується новий підхід до навчання як:

– організації навчально-пошукової, дослідної діяльності; 
– навчально-ігрової, моделювальної діяльності; 
– активного обміну думками, творчої дискусії. Поділяємо думку британ-

ських дослідників інновацій Д. Ламберта та М. Тоттерделла у педаго-
гічній освіті, С. Скона (S. Schon) про те, що «розмірковування в дії», 
або «знання взаємодії», «професійний артистизм» сприяє формуванню 
«педагогічної рефлексії» (reflective practice) майбутніх учителів [805].
У своїх наукових дослідженнях ми зазначали, що системотвірним елементом 

процесу формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя у процесі вивчення 
гуманітарних дисциплін був навчальний курс «Інноваційні технології в соціальній 
допомозі», який вивчають студенти спеціальності «Соціальна допомога» і в межах 
якого здійснено спробу запровадити у процес навчання інтерактивні методи, а саме: 

1) з огляду на те, що інноваційні інформаційні технології безпосередньо 
впливають на всі сфери життєдіяльності сучасного людства, одним із головних 
напрямів модернізації системи вищої професійної освіти є її глобальна інфор-
матизація та створення ІТ-методичного середовища професійної підготовки 
майбутніх фахівців; для практичних завдань обрано програму Microsoft Power 
Point задля створення відеопрезентацій за обраною тематикою; для написання 
реферату-огляду студентам запропоновано здійснити аналіз наявних у мережі 
рефератів за обраною темою, оцінити їх; 
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2) проведено «Соціально-професійний квест»; 
3) проведено науково-практичний семінар; 
4) показано театралізовану виставу; 
5) навчилися представляти різні форми соціальної роботи в умовах 

вуличного простору: ігротека для дітей, вуличний соціальний театр, консультація 
з надання соціальних послуг та соціальної допомоги, волонтерство; 

6) створено орієнтовну програму проведення фокус-груп із батьками 
підлітків, які навчаються в загальноосвітніх закладах освіти, з питань поведінки 
підлітків у Інтернеті [523]. 

Вважаємо, що на сьогодні максимально доцільно застосовувати такі 
інтерактивні методи навчання: створення веб-квестів (WebQuest) для роботи з 
темою (у такому випадку студенти виступають авторами, а не користувачами. 
За цими веб-квестами:

– можна давати лабораторні роботи для інших груп); 
– розробляти нові лабораторні роботи (програма Hot Potatoes);
– створювати веб-сторінки з відповідями на запитання, котрі часто виника-

ють, підказками й необхідними допоміжними матеріалами (англійський 
термін FAQ – Frequently Asked Questions); 

– формувати банк даних педагогічних і методичних знахідок студентів, 
банк ігор і вправ; 

– створювати веб-сторінок для тих, хто навчається; 
– організовувати роботу за проектами, запропонованими викладачем; 
– розробляти та реалізовувати власні проекти під час навчання в педаго-

гічному ЗВО та з дітьми на практиці. Запропоновано певні ідеї щодо 
застосування цих методів у контексті формування соціальної рефлексії 
майбутнього вчителя. Наприклад для студентів 1-го курсу спеціальнос-
ті «Соціальне забезпечення» під час вивчення курсу «Вступ до спеці-
альності» було запропоновано роботу з веб-квестом, який підготовлено 
викладачем. Студенти здійснюють пошук інформації в мережі за вказа-
ними адресами. Для того щоб така робота студентів була максимально 
ефективною, веб-квест має містити такі частини:

1)  вступ, у якому описуються строки проведення і пропонується висхідна 
ситуація; 

2)  цікаве завдання; 
3)  набір посилань на ресурси Мережі, що є необхідними для виконання 

завдання; 
4) опис процесу виконання роботи з поділом на етапи із зазначенням 

конкретних строків; 
5)  певні пояснення щодо опрацювання отриманої інформації: питання, 

котрі спрямовують;
6) підсумок, який нагадує студентам, чого вони навчилися, виконуючи 

поставлене завдання; 
7)  шляхи для подальшої самостійної роботи за темою та опис того, яким 

чином можна перенести набутий досвід в іншу сферу [812].
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Слід укотре наголосити, що О. Малихін наголошує, що комп’ютерні за-
соби навчання називають інтерактивними, оскільки можуть реагувати на дії 
студента й викладача, вступати з ними в діалог, що й виявляється головною 
особливістю методики комп’ютерного навчання. Комп’ютер виконує функції: 
викладача, джерела навчальної інформації, індивідуального інформаційного 
простору, тренажера, засобу діагностики та контролю, а також забезпечує на-
очність [446].

Бурхливий розвиток і впровадження нових інформаційних технологій 
у навчальний процес накладають відбиток на розвиток особистості сучасного 
студента та викладача. Заняття з використанням ІТ-технологій дають змогу зро-
бити їх більш цікавими, продуманими, мобільними, вони вже стали звичними 
для студентів, а для викладача перетворилися на норму роботи. Очевидно, що 
ІТ-технології – потужний педагогічний інструмент у руках викладача, їм треба 
володіти та широко застосовувати у своїй діяльності. 

Блог – сервіс Інтернету, що дає змогу будь-якому користувачеві вести 
записи будь-яких текстів. Блогер (у нашому випадку – викладач) може керувати 
доступом до своїх записів: робити їх відкритими для всіх бажаючих студентів 
або зовсім приватними. Для блогів характерною ознакою є можливість публікації 
відгуків. Ведення блогу припускає наявність програмного забезпечення, що 
надає можливість звичайному користувачеві додавати й змінювати записи та 
публікувати їх в Інтернеті. Блоги сприяють розвитку комунікації, згуртуванню 
й утриманню соціальних зв’язків, саморозвитку, рефлексії, а також виконують 
психотерапевтичну функцію. У навчальному процесі ми їх застосовували як блог 
професійної спільноти, джерело навчальної інформації, попередньо опублікованої 
викладачем (блог – конспект), для організації самостійного навчання студентів, 
підтримки різноманітних проектів, тощо. Приклади мережевих блогів: https://
www.livejournal.com; https://www.blogger.com/about/?r=1-null_user.

ВікіВікі (WikiWiki) – соціальний сервіс, котрий дає змогу будь-якому 
користувачеві редагувати текст сайту (писати, вносити зміни, видаляти, створювати 
посилання на нові статті). Різні варіанти програмного забезпечення Вікі дають змогу 
завантажувати на сайти зображення, файли, котрі містять текстову інформацію, 
відеофрагменти, звукові файли та ін. Приклади ВікіВікі: http://wiki.iteach.ru – 
ІнтеВікі; http://eduwiki.uran.net.ua – ВікіОсвіта; http://wikipedia.org – Вікіпедія; http://
wikiznanie.ru – Вікізнання; http://wiki.km-school.ru – КМ-Вікі.

Соціальні сервіси, що покликані організовувати спільну роботу з різними 
типами документів – інтегровані сервіси Інтернету, орієнтовані на організацію 
спільної роботи з текстовими, табличними документами, планувальниками, 
іншими корпоративними завданнями [27]. Приклади соціальних сервісів для 
спільної роботи з документами: http://docs.google.com/ – Googledocs; http://
scribd.com – Скрибд; http://slideshare.ne – СлайдШара; http://www.spresent.com 
– Спрезент.

Соціальні пошукові системи – це системи, котрі дають змогу 
користувачам самим визначати, у якому напрямі вести пошук, які сайти 
переглядати насамперед, на які слова звертати першочергову увагу та яким 
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чином представляти знайдені результати. Пошук можна адаптувати до певної 
тематики й певної спільноти. Приклади соціальних пошукових систем: 
http://www.eurekster.com/ – Свікі; http://www.google.com/coop/cse/ – Система 
користувацького пошуку; http://www.flexum.ru/ – Народний пошук.

Сьогодні студенти надають перевагу не читанню книг, а вважають за 
краще мати справу з невеликими об’єктами в електронному форматі: читають 
блоги, дивляться відеозаписи на YouTube, розміщують фотографії на Flickr, 
обмінюються думками на форумах, створюють власні соціальні мережі типу 
MySpace або групи Google. Ці реалії викладач зобов’язаний ураховувати, 
плануючи педагогічну діяльність. Група Google є одним із таких соціальних 
сервісів, який допомагає у створенні середовища для організації навчальної 
діяльності. Створення групи в Google надає такі можливості:

– пошук корисної інформації;
– створення власних груп;
– приєднання до груп;
– обговорення різних тем;
– ведення обговорення в режимі он-лайн або електронною поштою;
– створення власної веб-сторінки безпосередньо в групі;
– побудова бази знань;
– створення унікального оформлення;
– спільне застосування файлів та інформації, що надходить від учасників групи;
– ближче знайомство з учасниками групи та ін.

Використання Google-груп надає можливості для вдосконалення на-
вчально-педагогічної діяльності викладача:

– оперативне викладення в групі електронних підручників, конспектів, за-
вдань до практичних занять;

– консультування;
– організація обговорень за певною тематикою;
– координація навчальної діяльності;
– викладення в групі результатів навчальної діяльності студентів (творчих 

завдань, рефератів, результатів науково-дослідних робіт тощо) та органі-
зація їх обговорення. Створити групу просто. Необхідно зайти в Google, 
зареєструватися на gmail. Після реєстрації в головному меню Google 
знайти «Групи» та дотримуватися інструкції.
Є низка підходів до визначення поняття «інформаційне середовище»: 

– сукупність технічних і програмних засобів зберігання, обробки та пе-
редавання інформації, а також політичні, економічні й культурні умови 
реалізації процесів інформатизації; 

– світ інформації навколо людини та світ її інформаційної діяльності; 
– сфера діяльності суб’єктів, пов’язана зі створенням, перетворенням, спо-

живанням інформації [35]. 
Сучасна людина занурена в інформаційне середовище, адже живе у світі 

Інтернету, телебачення, книг, журналів, комп’ютерних ігор. 
Таким чином, інформація відіграє дедалі більшу роль у життєвому циклі 

людини, пронизує всю її діяльність і формує інформаційний спосіб життя.
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Створення ІТ-соціодидактичного середовища педагогічного університе-
ту відображає змістову складову становлення й розвитку проблеми формуван-
ня соціальної компетентності майбутнього вчителя, адже вона є компонентом 
нижчого ієрархічного порядку в інтегральній єдності з рефлексійною компе-
тентністю відносно соціально-рефлексійної компетентності як ознаки вияву 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя. ІТ-соціодидактичне середовище 
сприятиме цілеспрямованому формуванню соціальної рефлексії. 

Створення та застосування ІТ-соціодидактичного середовища у педа-
гогічній діяльності викладача відіграє провідну роль у формуванні соціальної 
рефлексії в студентів. Нами здійснено спробу показати авторське бачення ІТ-со-
ціодидактичного середовища на базі вивчення гуманітарних дисциплін студен-
тами, які здобувають спеціальність «Соціальне забезпечення» саме на прикладі 
вивчення таких предметів, як «Соціальні мережі» та «Інноваційні технології в 
соціальній допомозі». На нашу думку, складовими ІТ-соціодидактичного сере-
довища можуть бути блоги:

1) теоретико-методологічний блог (блог методичної допомоги виклада-
чеві): методичні матеріали для викладача; 

2) дидактико-методичний блог (соціодидактичний кейс для студентів);
3) блог в Інтернеті «Соціальна рефлексія майбутнього вчителя».

4.5. Групова робота студентів педагогічного університету як засіб формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя

Групова форма організації навчальної діяльності – це форма організації 
навчання в малих групах студентів, об’єднаних спільною навчальною метою. 
За такої організації навчання викладач керує роботою кожного студента опо-
середковано, через завдання, якими він спрямовує діяльність групи. Групове 
навчання відкриває для студентів можливості співпраці з однокурсниками, дає 
змогу реалізувати природне прагнення кожної людини до спілкування, спри-
яє досягненню студентами високих результатів засвоєння знань і формування 
вмінь. Така модель легко й ефективно поєднується з традиційними формами 
й методами навчання, може застосовуватися на різних його етапах. Стосунки 
між викладачем і студентами набувають характеру співпраці, оскільки педагог 
безпосередньо втручається в роботу груп, лише якщо в студентів виникають 
запитання й вони самі звертаються за допомогою до нього. Це їхня спільна ді-
яльність, яка, на відміну від фронтальної й індивідуальної, не ізолює студентів 
один від одного, а навпаки, дає змогу реалізувати природне прагнення до спіл-
кування, взаємодопомоги та співпраці.

Склалося чимало виправданих і традиційних форм організації самостій-
ної роботи студентів у ЗВО, проте визначальний вплив на рівень і якість само-
стійної роботи, безумовно, справляє навчальна лекція. Прочитана на високому 
ідейно-теоретичному рівні, у тісному зв’язку з життям, профілем ЗВО, вона 
активізує самостійне мислення студентів.

На загальному тлі функціонування системи форм навчального процесу варто 
виокремити навчальну консультацію, проведенню якої дотепер надавалася майже 
пасивна роль. В умовах перебудови навчального процесу місце й роль консультації 
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істотно змінюються, вона набуває іншої форми. З позицій практики проблема кон-
сультацій потребує глибокого осмислення, оскільки в методичному плані ця форма 
організації самостійної роботи студентів представлена й розроблена слабко.

Консультація – слово латинського походження. У перекладі воно означає 
«допомогу порадою» (порада фахівця з якого-небудь питання, порада знаючої 
людини). Поняття та зміст консультації місткіше, оскільки, крім того, що це 
форма роботи зі студентами, вона є дієвою формою їхнього морального вихо-
вання. Консультації активно сприяють виробленню таких важливих якостей, 
як дисциплінованість, працьовитість, цілеспрямованість, прагнення до пошуку 
істини, таких необхідних для сучасного фахівця високої кваліфікації.

Попри своє загальне значення, за змістом консультації специфічні для різних 
форм навчання – денного й заочного. Різноманітні й методи консультування: 

– питально-відповідальний;
– розгорнута бесіда;
– розгорнута бесіда на основі конспектів першоджерел;
– виріконання завдань і розбір конкретних проблемних ситуацій;
– просте спілкування, що дає змогу відпрацьовувати навички публічного 

виступу тощо. Дя досягнення більшої ефективності та результативності 
консультацій необхідно дібрати відповідні форми їх проведення: 

– групові;
– індивідуальні;
– із застосуванням технічних засобів та інші.

Стосовно проблем педагогічного супроводу й особистісної педагогічної 
підтримки студентів (Є. Бондаревська [95; 96], С. Поляков [571] та ін.) консуль-
тування розглядається як форма надання допомоги людині в ситуації виник-
нення утруднення задля розв’язування власних проблем, подолання труднощів 
і передбачає активну роботу, спрямовану на самопізнання, самоусвідомлення.

Ефективність консультацій, ступінь їхнього впливу на формування в 
студентів соціальної рефлексії залежить від дотримання двох найважливіших 
методичних правил: 

– по-перше, систематичність їхнього проведення протягом усього навчаль-
ного року; 

– по-друге, активізація самостійного мислення того, хто консультується. 
Важливим принципом організації грамотної самостійної роботи студен-

тів має бути відсутність обов’язкового, примусового підходу до консультуван-
ня. Виклик на консультацію жодною мірою не повинен бути формою покарання 
за «невивчений» матеріал; прихід на консультацію має стати потребою в спіл-
куванні студента з викладачем.

Консультація має не тільки навчальне, а й велике виховне значення. 
Вона дає змогу прищеплювати студентам почуття постійної відповідальності 
за якість підготовки, активізує їхню участь у семінарських заняттях, самодис-
циплінує. Правильне її проведення пробуджує в студента інтерес до предмета. 
Однак індивідуальні консультації можуть мати негативні аспекти: окремі сту-
денти звикають працювати лише на консультаціях, перестають готуватися до 
семінарів. Іноді студент намагається використати консультацію для того, щоб 
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одержати відповідь на запитання, для вивчення якого сам не доклав необхідних 
зусиль. Справжня допомога студентові полягає в тому, аби повідомити певні 
способи та прийоми вивчення того або іншого питання, звернути увагу на го-
ловну ідейну лінію, принципи побудови аргументів, висновків, узагальнень, си-
стему застосовуваних доказів. Корисно разом із тим порекомендувати навчаль-
но-методичну й довідкову літературу, роз’яснити певні терміни, поняття.

Існує важлива вимога, котру висувають до вдосконалення методів роз-
криття змісту того або іншого явища, процесу, а саме: розвиток думки студента 
та пізнання процесів через виявлення й усунення суперечностей, недоліків, не-
доробок. Цей найважливіший принцип має стати головним на консультаціях. 

Також слід зазначити, що соціальна рефлексія майбутнього вчителя фор-
мується у процесі професійної підготовки й реалізується через застосування 
відповідних форм організації навчання, з-поміж яких ми виокремили групову 
роботу та форми організації навчальної діяльності у процесі вивчення системи 
педагогічних дисциплін, котрі мають особливо високий потенціал щодо роз-
витку соціальної рефлексії студента.

Отже, на підставі узагальнення дидактичного потенціалу навчальної 
дисципліни «Основи сценарної роботи соціального педагога» стосовно фор-
мування соціальної рефлексії майбутнього вчителя можна зробити висновки, 
що важливою складовою фахової підготовки сучасного вчителя є забезпечення 
його здатності виявляти себе як сформована соціально зріла особистість, здат-
на виконувати свої функціональні обов’язки. У процесі розвитку соціальної 
рефлексії студента ми позначаємо можливості навчальних гуманітарних дисци-
плін та організаційних форм навчання, котрі в сукупності, найбільшою мірою 
відповідають за розвиток соціальної рефлексії майбутнього вчителя та безпосе-
редньо впливають на загальну ефективність навчальної діяльності, формуючи 
соціальну рефлексію студента педагогічного закладу вищої освіти. 

Оскільки під час вивчення студентами (майбутніми педагогами) гу-
манітарних дисциплін маємо на меті цілеспрямований вплив на формування 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя, на прикладі вивчення такого пред-
мета, як «Інноваційні технології в соціальній допомозі» спробували показати 
вплив інформаційних технологій у процесі навчання на формування соціальної 
рефлексії майбутнього вчителя.

Завдяки мозковому штурму студенти мали змогу отримати практичний 
досвід застосування мовних засобів для досягнення певної практичної мети. 
Крім того, мозковий штурм сприяє розвитку критичного мислення, формує со-
ціальну мобільність, розвиває комунікативну, інформаційну та технологічну 
компетентності, креативність, уміння й навички співробітництва. 

Саме у процесі обговорення студенти вчилися висловлювати власну по-
зицію, аргументувати й обстоювати її, поважати думки інших, уникати конфлік-
тних ситуацій тощо. У них формувалися вміння генерувати нові ідеї, уважно 
слухати, самостійно опрацьовувати інформацію, ставити доречні питання, ро-
бити критичні висновки. 

Для проведення мозкового штурму студентів було поділено на дві групи: 
генератори та аналітики ідей. Формувалися робочі групи відповідно до особи-
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стих побажань студентів, але були приблизно однаковими за кількістю учасни-
ків. Генератори ідей – це творчі люди, студенти, які вміють і люблять фантазу-
вати, висувати нестандартні ідеї, думки. Друга група – аналітики, отримували 
від першої групи списки варіантів і, не додаючи нічого нового, розглядали кож-
ну ідею, обираючи найкращу. Викладачу потрібно визначити час роботи для 
експертів – приблизно 15–20 хв. На завершальному етапі експерти повідомляли 
про результати мозкового штурму. Вони називали загальну кількість запропо-
нованих ідей, ознайомлювалися з найкращими. Автори відібраних ідей обґрун-
товували й захищали їх. За результатами обговорення було прийнято колектив-
ні рішення. Для полегшення роботи груп використовувалися дошки, аркуші, 
планшети, фломастери, різнокольорові стікери та ін. 

Мозковий штурм – один із найпопулярніших методів стимулювання 
творчої активності. Він широко застосовується у багатьох організаціях для по-
шуку неординарних рішень і формує здатність концентрувати увагу й розумові 
зусилля для розв’язання поставлених завдань. 

Отже, у контексті формування соціальної рефлексії майбутнього вчите-
ля маємо позначити потенційні можливості навчальних дисциплін і механізми 
звернення до форм організації навчання у формуванні складових, котрі в його 
структурі найбільшою мірою відповідають за розвиток соціальної рефлексії 
майбутнього вчителя, які безпосередньо впливають на загальну ефективність 
навчальної діяльності, формуючи соціальну рефлексію студента як вияв соці-
ально-рефлексійної компетентності. Саме звернення до методу мозкового штур-
му в навчальному (освітньому) процесі дає змогу розв’язувати такі завдання: 

– стимулювати творчу активність студентів; 
– поєднувати набуті теоретичні знання з практичними; 
– активізувати навчально-пізнавальну діяльність; 
– навчати працювати в команді; поважати кожну висловлену думку. 

Цей метод допоможе студентам проводити обговорення як у реальних 
ситуаціях, так і під час інтернет-спілкування (обмінюватися думками в диску-
сійних групах на форумах, у блогах, брати участь в інтернет-конференціях, ве-
бінарах тощо).

Діагностичний інструментарій для визначення рівня сформованості 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя. 

Виходимо з позиції, що формування здатності до ефективної соціаль-
но-рефлексійної діяльності майбутнього педагога є процесом комплексним, по-
ліфункціональним і реалізується через:

– формування цілісного освітнього простору ЗВО, що проектував би пози-
цію студента не лише як активного суб’єкта освітнього процесу, форму-
вання особистісно орієнтованої траєкторії розвитку, а й суб’єкта соціо-
культурного простору з визначеною громадянською позицією, тенденці-
єю до підвищення конструктивної соціальної активності;

– формування системи навчальних дисциплін, принципи модулювання 
змісту освіти, котрі забезпечують спрямованість на ключові компетент-
ності випускника ЗВО, серед яких визначено блок соціальних, адаптив-
них компетентностей. Усі дисципліни мають потенціал щодо формуван-
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ня соціально-рефлексійної, а також адаптивної компетентностей студен-
та, оскільки рефлексійні й адаптаційні процеси мають спільні механізми 
та умови реалізації. Отже, формування здатності до соціальної рефлек-
сії, адаптивності студента під час навчання педагогічних дисциплін має 
розглядатися в контексті  цілісного, системного, перманентного процесу 
набуття професійної компетентності в комплексі її складових;

– формування систем психолого-педагогічної та методичної складових  
підготовки майбутнього вчителя з урахуванням їхнього потенціалу, необ-
хідного для формування адаптивності студента, його соціально-рефлек-
сійної компетентності як ознаки вияву належного рівня сформованості 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя;

– окремого навчального заняття, незалежно від його змісту, форми  та ме-
тодів проведення.
У межах професійної підготовки вчителя в умовах адаптивного навчан-

ня студентів розглянемо змістове наповнення виокремлених варіантів і взає-
мовпливів суб’єктів діяльності й середовища, а також роль соціальної рефлексії 
в забезпеченні їхньої ефективності. 

Передадаптація – це свого роду передумова успішності адаптивного навчан-
ня, яка стосується насамперед теоретико-інформаційного налаштування студента на 
навчання в умовах, котрі відрізняються від звичних, щонайменше тим, що головна 
мета навчання – підготовка до майбутньої професії. Разом із тим майбутні вчителі 
повинні розуміти специфіку професійної підготовки, зокрема, той факт, що навчан-
ня для них має бути не лише засобом професійної підготовки, а й метою, оскільки в 
основі майбутньої професії – організація навчальної діяльності школярів.

Тому цей сегмент адаптивного навчання реалізується через цільову, мо-
тиваційно-ціннісну складову навчального (освітнього) процесу й передбачає 
забезпечення розуміння студентом мети та завдань навчальної діяльності (чи 
то на макро-, чи то на мікрорівні). На цьому етапі актуалізується рефлексійна 
діяльність студентів, яка відповідатиме за осмислення мети навчання, форму-
вання власного уявлення про педагогічну професію, бачення себе у перспективі 
як майбутнього фахівця. Особливо важливо розуміти роль учителя як суб’єк-
та формування соціального середовища, забезпечення соціалізації школярів, 
а також формування їхньої здатності до соціальної рефлексії. Розуміння мети 
процесу навчання, його спрямування на розвиток соціально-рефлексійної та 
адаптивної компетентностей, як відомо, сприяє налаштуванню студентів на 
відповідні види, форми, методи й засоби навчальної діяльності, котрі сприйма-
ються ними як доцільні, тобто такі, які орієнтовані на реалізацію поставленої 
та прийнятої професійно значущої мети.

Передадаптаційна взаємодія стосується професійного навчання не лише 
загалом, що більшою мірою реалізується на першому році навчання студентів, 
а й під час оволодіння кожним сегментом програми професійного становлення 
майбутнього вчителя: опрацюванні навчальної дисципліни, навчального моду-
ля, навчального заняття, яке є свого роду клітинкою (мікросистемою) процесу 
та віддзеркалює головні його тенденції. Лише за такої умови забезпечуються 
цілеспрямованість, системність, адаптаційність процесу професійного станов-
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лення вчителя, а також актуалізації механізмів соціальної рефлексії, котрі допо-
магають студенту осмислити себе в контексті нової професійної ролі, соціаль-
них функцій, які він буде реалізовувати в межах майбутньої професії, а також 
забезпечення власної соціальної адаптивності.

Дезадаптаційна взаємодія (пряма й опосередкована) є достатньо склад-
ною, зумовленою передусім конфліктом підсистем (зокрема, освітньо-соціаль-
ного середовища): звичної, традиційної та тієї, до якої необхідно адаптуватися. 
Таку ситуацію можна трактувати як деструктивну, оскільки вона спричиняє 
ломку усталених стереотипів і часто – зниження загальної продуктивності на-
вчальної діяльності. Цей сегмент адаптивного навчання найбільшою мірою ак-
туалізується під час переходу від однієї системи навчання до іншої (від інфор-
маційно-традиційної до професійно орієнтованої) або у процесі упровадження 
інтерактивних форм і методів навчання, коли студенти не готові до продуктив-
ної міжособистісної взаємодії в навчанні, висловлення свого погляду на про-
блему та її обґрунтування, участі в навчальних дискусіях та ін.

Тому важливо, щоб студент розумів логіку забезпечення ефективності 
будь-якого перехідного періоду та механізми, котрі забезпечують його ефектив-
ність. Зокрема, відвикання від звичних умов і вимог має супроводжуватися їх 
аналізом та обґрунтуванням доцільності переходу, причому саме студент у цьо-
му процесі має виступати головним суб’єктом осмислення навчальних систем 
(від якої відвикає та до якої має адаптуватися), вибір має робитися на підставі 
власних висновків щодо доцільності переходу означеного рівня. На цьому ета-
пі важко переоцінити значення рефлексійної діяльності, яка опікуватиметься 
процесами комплексного самоосмислення себе, власного досвіду освітньої 
діяльності з позиції освітніх умов, котрі пропонуються. Особливого значення 
набуває процес соціальної рефлексії, що забезпечує комплексність самоаналі-
зу, у тому числі під кутом зору інтегрованості до нового соціального простору 
з відповідною системою взаємовідносин суб’єктів освітньої діяльності, соці-
ального середовища. Важливо, щоб перехід був логічним і поетапним, а також 
неодмінно базувався на наявному рівні сформованості навчальної діяльності 
студентів, усталених принципах інтеграції до соціального середовища в ціло-
му. Важливо, щоб у студентів було відчуття, що йдеться про переорієнтацію, 
реформування навчальної діяльності, освітнього, соціального середовища, а не 
ломку усталених форм, нівелювання особистісних надбань, котрі стосуються 
методики, стилю, режиму навчальної діяльності.

Реадаптаційна  взаємодія трактується як до певної міри процес дезадап-
тації, зокрема і його частина, котра стосується подолання конфлікту систем (на-
вчальної, освітньої, соціальної) і вихід на конструктивний процес адаптивних 
змін, суб’єктом яких виступає сам студент.

У процесі здійснюваного дослідження було сформовано комплекс діагнос-
тичних методик, що охоплюють широкий спектр критеріїв і показників, що безпо-
середньо чи опосередковано вказують на наявність, міру засвоєння знань, сформо-
ваності вмінь, а також компетентностей, особистісних якостей, котрі визначають 
адаптивність студента, у тому числі соціальну, а також рівень сформованості соці-
альної, а надалі й соціально-рефлексійної компетентностей. Зважаючи на високий 
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рівень взаємозалежностей рефлексійних та адаптивних процесів у структурі про-
фесійного становлення та педагогічної діяльності вчителя, диференціація за двома 
блоками діагностичних методик є до певної міри умовною, оскільки в контексті за-
стосування методик, пов’язаних із адаптаційними процесами закономірно вбачати 
наявні сегменти, які визначають здатність студента до аналітико-рефлексійної діяль-
ності, у тому числі інтегруючи освітній, соціальний, життєвий простори. Так само 
спостерігається й зворотна залежність.

Для діагностики рівня сформованості готовності студентів до адаптив-
ної, рефлексійної діяльності, соціальної рефлексії у процесі оволодіння педаго-
гічною професією може бути застосованим такий комплекс методів педагогіч-
ного дослідження.

1. Емпіричні методи: вивчення продуктів діяльності студентів (портфо-
ліо) як спосіб фіксації, накопичення й оцінювання їхніх індивідуальних досяг-
нень за певний навчальний період; рейтингу як визначення особистісних яко-
стей учителя загальноосвітньої школи; психолого-педагогічного тестування; 
анкетування. 

2. Теоретичні методи педагогічного дослідження: аналіз і синтез; індук-
ція та дедукція; порівняння та класифікація; узагальнення й систематизація. 

3. Математичні та статистичні методи педагогічного експерименту: мо-
делювання, ранжування, реєстрація, вимірювання [743].

Методики можуть бути використані для зовнішньої діагностики, яку 
проводить викладач, з’ясовуючи реальний стан та актуальні проблеми форму-
вання адаптивної, соціальної, рефлексійної, а надалі соціально-рефлексійної 
компетентностей студентів із тим, щоб оптимізувати організацію педагогічного 
процесу, викладання конкретних навчальних дисциплін, визначення проблем 
і завдань для самостійної, дослідної роботи та ін. Водночас вони становлять 
цінність для самодіагностики означених компетентностей кожним студентом, 
визначаючи актуальний рівень їх сформованості, проектуючи перспективи роз-
витку за конкретними особистісно значущими пріоритетами.

Кожна конкретна ситуація зумовлюватиме певний варіант формування 
відповідного комплексу методик, який найбільшою мірою орієнтований на ді-
агностику характеристик за визначеними параметрами та показниками якості.

 Приклад дібраних нами методик і діагностик: 
– анкета визначення загальної адаптивності студентів у процесі професій-

ного становлення; 
– анкета на визначення рівня спрямованості на успіх у майбутній профе-

сійній діяльності (ставлення до навчання, О. Цимбал); 
–  анкета на визначення рівня мотивації студентів стати педагогом; 
–  діагностика установок «процес – результат» (О. Потьомкіна); 
–  діагностика індивідуальної міри вираженості рефлексійності (А. Карпов); 
– анкета на визначення рівня сформованості рефлексійного компонента 

навчальної, соціально спрямованої діяльності студентів (сприйняття ін-
шими значущими суб’єктами); 

– методики з пріоритетністю орієнтації на діагностику соціальної, соціаль-
но-рефлексійної компетентностей студента.
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Методика діагностики рівня сформованості рефлексійних умінь 
студентів педагогічного університету
(за О. Малихіним, О. Герасимовою)

Методика діагностики рівня сформованості рефлексійних умінь розро-
бляється та здійснюється за урахування певних принципів (В. Лозова, Р. Піоно-
ва, М. Фіцула, О. Цокур та ін.): 

– об’єктивності: цей принцип виключає однобічність, суб’єктивізм і 
упередженість щодо добору й оцінки фактів, передбачає застосування 
таких методів і процедур, котрі дають змогу одержати максимально до-
стовірну інформацію про предмет дослідження;

– урахування неперервних змін, розвитку досліджуваних явищ, зумовле-
них діалектичною природою педагогічного процесу, константним роз-
витком досліджуваних явищ від одного стану до іншого;

– виокремлення основних чинників, котрі визначають кінцевий ре-
зультат;

– урахування об’єктивних суперечностей, котрі є притаманними педаго-
гічним явищам і процесам;

– єдності історичного та логічного: сутність цього принципу полягає в 
урахуванні історії розвитку об’єкта дослідження, його сучасного стану 
та перспектив подальшого розвитку;

– концептуальної єдності педагогічних досліджень;
– співвідношення досягнутого рівня з моделлю, метою;
– єдності дослідного й навчально-виховного (освітнього) процесів: до-

слідно-експериментальна робота завжди має бути складовою реально-
го процесу навчання та виховання, сприяти їх удосконаленню й запобі-
гати закріпленню негативних результатів;

– поєднання аспектного й цілісного підходів: як правило, різноплановість 
педагогічного дослідження унеможливлює його безпосереднє пізнання 
як єдиного цілого, дослідник змушений вивчати окремі факти, котрі 
водночас передбачають можливості й необхідність розгляду об’єкта з 
інших позицій, реального оцінювання результатів як часткових, спів-
віднесення їх із даними, отриманими у процесі вивчення досліджува-
них явищ в інших аспектах;

– системності: педагогічні процеси та явища завжди є системними, і специфіка 
системи не вичерпується особливостями елементів, а пов’язується насампе-
ред із характером їхньої взаємодії між собою [743, с. 17–18].  

Анкета-твір «Професійне самоусвідомлення», 
«Соціальне самоусвідомлення»

Застосування такого діагностичного методу, як написання анкети-твору, 
зумовлене твердженнями психологів (Н. Шевченко [773]) про те, що саме систе-
ма смислових ставлень містить вказівку щодо певного розуміння професійних 
ситуацій, у яких може перебувати педагог, а також його можливість асоціювати 
значення цих ситуацій із конкретними діями, якими він має оволодіти. Усвідом-
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лення професійного образу майбутньої діяльності реалізує стійке, відрефлек-
соване ставлення суб’єкта до обраного ним способу реалізації професійних 
можливостей. Функція особистісної рефлексії полягає в ідентифікації суб’єкта 
професійної діяльності з обраною альтернативою здійснення діяльності, котра 
забезпечує реалізацію професійних смислових ставлень [463, с. 173–174].  

Діагностика рівня сформованості рефлексійних, соціально-рефлек-
сійних умінь студентів педагогічного університету: Діагностичний матеріал 
для визначення рівня сформованості показників перцептивної площини. Показ-
ник «Адекватне ставлення до партнерів по навчальній і соціальній взаємодії». З 
діагностичною метою може бути використаний тренінг-курс М. Хілі «Хто я?» 
[579, с. 293].

Діагностика рівня сформованості рефлексійних, 
соціально-рефлексійних умінь студентів педагогічного університету.
Діагностичний тренінг-курс М. Хілі «Хто я?» Основною метою є:

– допомога студентам виявити рефлексійне ядро своєї особистості; 
– конкретизація особливостей сформованості таких показників діяльніс-

ної площини, як осмисленість власної поведінки, здатність робити пред-
метом аналізу дії, учинки, особисті якості, здатність активно діяти на 
основі власних рефлексійних суджень; 

– усвідомлення можливостей розвитку своєї особистості та механізмів її 
функціонування.
Соціальна адаптація та соціальна рефлексія у межах структури профе-

сійної діяльності вчителя зумовлює реальну потребу у формуванні соціаль-
ної компетентності студента як здатності до реалізації соціальних функцій у 
майбутній професійній діяльності, а також власної соціальної самореалізації. 
Спостерігається цілеспрямована робота щодо інтеграції освітніх, життєвих і 
соціальних цінностей особистості, що забезпечує всебічність її розвитку, гар-
монізацію всіх складових життєвого простору.

Студентам означеного рівня властиві чіткі настанови на самореалізацію 
в соціальному середовищі через формування конструктивних взаємовідносин з 
іншими, здатність до командної роботи у будь-якій сфері життєвої, соціальної 
активності. Студент цілеспрямовано працює над логікою та методиками фор-
мування, саморозвитку соціальної компетентності у комплексі її складових.

Як результат, виникає усвідомлена потреба в розвитку здатності до 
самодіагностики соціальної та рефлексійної компетентностей, а також соці-
ально-рефлексійної компетентності як інтегральної здатності до соціальної 
рефлексії у широкому соціальному контексті. Відбувається кваліфіковане фор-
мування діагностичного апарату щодо з’ясування реального рівня сформовано-
сті соціальної компетентності, розвиток здатності до комплексного самоаналі-
зу, виявлення особистісних здобутків і проблем, чинників, що їх зумовлюють. 
Також актуальними є самоаналіз, самооцінка готовності до ефективної соціаль-
ної рефлексії як чинника освітньої, професійної, соціальної адаптації, чинника 
програмування змісту та методики її розвитку.
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Висновки до розділу 4

У розділі представлено результати досліджень технологічних аспектів форму-
вання соціальної рефлексії майбутніх учителів, починаючи від парадигмального кон-
тенту визначення інструментарію і завершуючи конкретними підходами до його прак-
тичної імплементації через відповідні дидактичні форми, методи, прийоми, технології, 
засоби організації навчальної діяльності студентів, котрі в цілому можна трактувати як 
методику цілеспрямованого формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя. 

Передусім доведено, що дидактичний арсенал формування соціальної рефлек-
сії майбутніх учителів у закладах педагогічної освіти є справді значним і майже не-
вичерпним, якщо розглядати будь-яку педагогічну (у тому числі дидактичну) систему 
як соціально значуще середовище. Особливу цінність становлять парадигмально важ-
ливі методологічні підходи, котрі визначають компетентнісну, особистісну орієнто-
ваність навчального процесу та спрямовують його на формування позиції студента 
як суб’єкта професійного становлення загалом, розвитку соціальної та рефлексійної 
компетентностей, соціально-рефлексійної компетентності зокрема, а також вияву со-
ціальної рефлексії як найзагальнішого об’єктивного феномену. Саме тому самостійна 
робота студентів у зазначеному контексті має найвищий статус, оскільки вона най-
більшою мірою базується на особистісних якостях і характеристиках, потребах, по-
тенціалі розвитку кожного студента. Слушно, що всі форми навчальних занять мають 
бути спрямовані на розвиток самостійної, індивідуальної навчальної діяльності сту-
дента, яка є основою розвитку професійної компетентності.

Наданий у розділі приклад загальної фабули організації навчального курсу свід-
чить про реалізацію компетентнісної парадигми щодо опрацювання його змісту. Так, 
широко представлена аналітико-рефлексійна складова навчальної діяльності, котра задає 
формат домінування самоаналізу й самовизначення в межах запропонованої соціальної 
проблематики, застосовуючи логіку поетапного переходу від колективного аналізу на-
вчального матеріалу, результатів групової навчальної роботи – до самоаналізу на підставі 
сформованих аналітико-рефлексійних компетентностей, результатом чого є розроблення 
власних моделей (сценаріїв) організації елементів майбутньої професійної діяльності. За 
такого підходу нівелюються механізми наслідування, копіювання, котрі, на жаль, є домі-
нантними в системі інформаційно-репродуктивної системи педагогічної освіти.

Особливого значення в цьому контексті набувають інноваційні освітні тех-
нології, у тому числі інформаційні, що є особливо актуальним на сучасному етапі 
соціально-економічного розвитку, зокрема глобальної інформатизації та створення 
ІТ-середовища професійної освіти. Конкретизуючи проблему формування соці-
альної рефлексії майбутнього вчителя, указується на значні напрацювання системи 
інноваційної педагогічної освіти, котрі можна адаптувати до кожного її сегмента. 
Ідеться про інноваційні підходи до теоретично спрямованих форм навчання (лек-
ції, семінари, доповіді та ін.), практико-орієнтованих (тренінги, ігри, дискусії та ін.), 
квазіпрофесійних (рольові ігри, кейси, творчі проекти, навчальні практики) та ін. 
Ілюструється компетентнісний підхід до формування соціальної рефлексії майбут-
нього вчителя на прикладі програми вивчення навчальної дисципліни «Інноваційні 
технології в соціальній допомозі», яка передбачає не лише ознайомлення студентів 
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із сутністю інноваційного технологічного підходу до соціальної діяльності (соціаль-
но-педагогічної як її різновиду), інноваційних технологій соціальної роботи (соціаль-
на профілактика й адаптація, діагностика, експертиза, передбачення та проектування), 
а й оволодіння основами їх практичної реалізації на аналітико-рефлексійній основі.

Соціально-рефлексійні функції реалізуються на етапі аналізу соціальних си-
туацій крізь призму власних загальнонавчальних компетентностей і напрацьованого 
досвіду соціально-педагогічної поведінки, алгоритмів діяльності, а також самови-
значення щодо перспектив подальшого розвитку своєї соціальної компетентності.

Особливо актуальною є інформаційна компетентність майбутнього вчителя 
як органічна складова володіння інноваційними освітніми технологіями. Наводять-
ся конкретні форми, методи та прийоми роботи з інноваційними інформаційними 
технологіями, апробованими на практиці в межах дослідження проблеми розвитку 
соціальної рефлексії майбутнього вчителя, зокрема програма MicrosoftPowerPoint, 
котру використовують для створення навчальних, відеопрезентацій із застосуван-
ням комп’ютерної анімації, рисунків, фотографій, відео тощо. Інформаційні тех-
нології класифікуються не лише як джерело навчальної інформації, а і як засоби 
унаочнення навчання, оцінювання, обліку та реєстрації знань, а також виконання 
творчих проектів. Сучасне програмне забезпечення комп’ютерів дає змогу творчо 
працювати з текстовим редактором, графічним редактором, музичним редактором, 
редактором карт тощо. Інноваційні форми й методи розвитку соціальної рефлексії 
студентів активно застосовуються під час проектування, підготовки, проведення й 
аналізу таких форм, як соціально-професійний квест, театралізована вулична виста-
ва, ігротека для дітей, вуличний соціальний театр, волонтерство та ін.

Закономірно, що серед усього спектра інноваційних і традиційних форм і ме-
тодів навчальної роботи, спрямованих на розвиток соціальної рефлексії студента, 
пріоритетними визнані інтерактивні, що збумовлено їхніми структурно-функціо-
нальними особливостями організації пізнавальної й комунікативної діяльності. Осо-
бливо значущою є позиція студента як суб’єкта навчання, що об’єктивно доводить 
необхідність активізації різноманітних форм аналізу та рефлексії. Як ілюстрацію 
варіантів використання інтерактивних методів навчання пропонується апробована 
методика викладання навчальної дисципліни «Соціальні мережі», що дає змогу ви-
значити свої підходи до класифікування інформаційної продукції в соціальних ме-
режах, розроблення форм застосування інформаційної продукції соціальних мереж 
у галузі соціальної педагогіки, соціальної допомоги. Доцільно застосовувати різні 
сервісні служби та клієнтські програми, котрі пропонує світова мережа Інтернет, 
обробляти растрові та векторні зображення, аудіо та відео для створення контенту 
в Мережі, а також використовувати телекомунікаційні засоби для передачі програм 
і даних за допомогою комп’ютерних мереж (навички роботи в мережі Інтернет). У 
процесі формування соціальної та рефлексійної компетентностей студентів, а також 
інтегрально соціально-рефлексійної компетентності як функціонального результату 
вияву соціальної рефлексії, особливо ефективними видаються інтерактивні методи 
навчання, зокрема такі як вправа «Мозковий штурм», «Інтернет-мережа – це…», 
вправа «Комплімент», вправа «Фото», групова робота «Ризики в Інтернеті», вправа 
«Таємниця» та ін.



 Опалюк Т. Л.194

Зазначений вище парадигмальний вектор застосування технологій, форм, 
методів, прийомів і засобів формування соціальної рефлексії майбутніх учителів і 
їхнє адекватне змістово-технологічне забезпечення потребують сприятливого ІТ-со-
ціодидактичного середовища, психологічного мікроклімату, оскільки компетентніс-
на освіта ґрунтується на особистісній самореалізації кожного, суб’єкт-суб’єктній 
взаємодії учасників педагогічного процесу. 

Окрім того, інтерактивні освітні технології обумовлюють особистісну детермі-
нованість навчальної діяльності студента, активізують розвиток критичного мислення, 
навчально-дослідної діяльності, рольового й імітаційного моделювання, творчого по-
шуку та ін., що також потребує наявності, а за потреби – цілеспрямованого створення 
адекватного соціокультурного, соціодидактичного середовища. Інноваційні інфор-
маційні технології задають формат навчальної роботи, за якого студенти виступають 
не стільки споживачами інформації, скільки суб’єктами її творення через створення 
веб-квестів для роботи з темою, розроблення нових лабораторних робіт (програма Hot 
Potatoes), створення веб-сторінок з підказками та необхідними допоміжними матері-
алами (Frequently Asked Questions), формування банку педагогічних знахідок, ігор і 
вправ, робота за запропонованими викладачем проектами та використання інших ме-
тодів, адаптованих до формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя.

Систему ІТ-соціодидактичного середовища, орієнтованого на розвиток соці-
альної рефлексії майбутнього вчителя, формують комплексні програми, рефлексійні 
технології, методи, прийоми та техніки, апробовані під час опрацювання студента-
ми навчального курсу «Соціальні мережі». Загалом використання ІТ-технологій не 
лише сприяє урізноманітненню навчальної роботи, а й надає їй більшої аналітичнос-
ті, рефлексійності, особистісної орієнтованості. Соціальні сервіси, соціальні пошу-
кові системи, Google-групи забезпечують додаткові можливості для інтерактивної 
навчальної діяльності, зокрема консультування, обговорення проблем за визначе-
ною тематикою, групового виконання творчих, науково-дослідних робіт, управління 
та координації навчальної діяльності студентів. 

Таким чином, створення ІТ-соціодидактичного середовища в системі про-
фесійної підготовки майбутнього вчителя є значущим чинником щодо формування 
соціальної рефлексії в студентів. Складовими спроектованого ІТ соціодидактичного 
середовища є: теоретико-методологічний блог для викладача;  дидактико-методичний 
блог для студентів; блог в Інтернеті «Соціальна рефлексія майбутнього вчителя».

З-поміж найефективніших форм розвитку соціальної рефлексії майбутнього 
педагога особлива увага акцентується на діалогічній (наприклад, через консульту-
вання) і груповій роботі, яка має високий потенціал інтерактивності, дискусійності, 
а також значні можливості для співпраці в межах аналітичної та проектної діяль-
ності. Запропоновано варіант організації навчальних занять за навчальним курсом, 
використовуючи групові форми теоретичного обговорення проблем, спільного про-
ектування варіанта їх розв’язання і, що найголовніше, – сприяння активізації аналі-
тико-рефлексійної діяльності студентів, яка постійно супроводжує процес. У рамках 
опрацювання тем за соціально спрямованою проблематикою студенту пропонуєть-
ся діагностичний інструментарій, що дає змогу відстежувати реальну ефективність 
формування його здатності до соціальної рефлексії.
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РОЗДІЛ 5

ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ 
МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ У ПРОЦЕСІ НАВЧАННЯ 

ГУМАНІТАРНИХ ДИСЦИПЛІН: МЕТОД 
НАПИСАННЯ СОЦІАЛЬНО-ПЕДАГОГІЧНОГО ЕСЕ

5.1. Обґрунтування дидактико-методичної доцільності застосування методу 
написання есе на соціально-педагогічну тематику 

Позиціонуємо доцільність комплексно обґрунтувати необхідність засто-
сування методу написання есе на соціально-педагогічну тематику в процесі 
професійної підготовки вчителя. З огляду на трактування сутності методу, його 
функціонального призначення у філософській, лінгвістичній, літературознавчій 
літературі визначаються адаптаційні основи щодо особливостей ефективного 
застосування методу есе в освітньому процесі, педагогіці як навчальній дисци-
пліні. На конкретних прикладах демонструються пріоритети методу есе для ці-
леспрямованого розвитку соціальної й рефлексійної компетентностей зокрема 
та соціальної рефлексії майбутнього вчителя в цілому. Указується на посилення 
функцій самоосвітньої, самооцінної діяльності студента, розвитку його творчо-
го рефлексійного мислення, посиленні здатності приймати ефективні рішення 
щодо актуальної проблеми, що має як професійну, так і соціальну значущість.

Основні алгоритми обґрунтування потреби в активізації пошуку осо-
бистісно орієнтованих, творчих методів і технологій професійного навчання 
майбутніх педагогів пов’язані з особливостями динамічного, багатовекторно-
го та суперечливого часу, а відповідно, особливостей соціокультурного, у його 
контексті – освітнього простору, який визначає потребу у фахівцях мобільних, 
креативних, здатних до самореалізації в умовах, котрі постійно змінюються.

Тенденції до особистісної орієнтованості, а як результат, індивідуалі-
зації сучасних суспільних відносин, що об’єктивуються в освіті всіх рівнів 
і спрямувань, детермінують процеси пошуку адекватних форм і методів на-
вчальної діяльності, надто коли йдеться про систему професійної освіти, орі-
єнтованої на підготовку вчителів до організації інноваційної, компетентнісної 
навчальної діяльності учнів у перспективі, а також таку важливу її складову, 
як соціально-рефлексійну компетентність, актуалізуючи соціально-рефлек-
сійну діяльність. 

У цьому контексті особливої актуальності набувають інтерактивні мето-
ди навчання, зокрема застосування їх для формування соціальної компетентно-
сті вчителя, що реалізуються як через зовнішню, так і внутрішню взаємодію, 
інтерактивну діяльність, комунікацію, і спрямовані на активізацію навчаль-
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но-пізнавальної діяльності, розвиток творчого потенціалу особистості студен-
та, продуктивного критичного мислення. 

До методів означеного рівня належить есе (фр. essai – спроба, нарис; 
англ. essay – нарис, твір, спроба), головна мета якого полягає у представленні 
результатів самостійного трактування проблеми на основі інтеграції опрацьова-
ного навчального матеріалу та власного досвіду його осмислення крізь призму 
соціальних реалій, котрі утворюють життєвий контент студента у період його 
професійного становлення з проекцією на майбутню педагогічну діяльність.

Есе як метод, у тому числі навчання є предметом наукового інтересу 
філософів, літературознавців, соціологів, психологів, педагогів. Різні аспекти 
проблеми досліджують Н. Хамітов, Г.Руденко, К.Шендеровський, включно з 
проблемами трактування сутності методу, його функціонального призначення в 
різних сферах діяльності, особливо акцентуючи увагу на освітній.

Філософське трактування функціонального призначення есеїстки, а від-
так і методу есе, можна визначити, виходячи з позиції Назипа Хамітова, котрий 
розуміє есеїстичну філософію як таку, що осягає дійсність у гармонії понятій-
ного й образного начал – у смислообразі. Тому есеїстичне філософування по-
стає незавершеним і розімкнутим, афористичним щоденником особистості, яке 
торкається не стільки гостроактуальних питань, скільки вічних проблем люди-
ни та світу [750].

Також есе як метод, що спонукає до формування суб’єктивної оцінки з 
визначеної проблеми, активізації творчого мислення та його адекватного пись-
мового оформлення, тлумачиться Г.Руденко: «Есе припускає вираження авто-
ром своєї точки зору, особистої суб’єктивної оцінки предмета міркування, дає 
можливість нестандартного (творчого), оригінального висвітлення матеріалу; 
часто це розмова вголос, вираження емоцій та образність. Це також вільний 
стиль з можливими елементами імпровізації, певного пафосу, іронії. Однак все 
це приводить як до різних трактувань цього виду письмової роботи, так і до 
різних спроб його формалізації [644, с.15].

У контексті обґрунтування доцільності звернення до написання есе 
К. Шендеровський вказує на розвиток лінгвістичної грамотності, компетент-
ності його автора: «Застосування есе сприяє більш чіткому й грамотному фор-
мулюванню думок, допомагає упорядковувати думки в логічній послідовності, 
припускає вільне володіння мовою термінів і понять, розкриває глибину й ши-
роту навчального матеріалу, учить використовувати приклади, цитати, необхід-
ні аргументи за відповідною темою, припускає порівняння фактів, підходів та 
альтернатив, формулювання висновків, особисту оцінку» [789].

Здійснюємо спробу з’ясування професійно-педагогічної, соціально-пе-
дагогічної, а у її контексті – методичної, доцільності застосування методу на-
писання есе на соціально-педагогічну тематику, з огляду на комплексний аналіз 
його сутності, загального функціонального призначення.

Осучаснення національної системи освіти, професійно-педагогічної в 
тому числі, відбувається під впливом світових тенденцій, пов’язаних із необ-
хідністю формування освітнього простору, сприятливого професійно, соціаль-
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но орієнтованого середовища (соціодидактичного середовища) як основи осо-
бистісної самореалізації кожного, формування індивідуальної траєкторії його 
професійного становлення, що ґрунтується на особистісних характеристиках, 
потенційних можливостях розвитку. Особливості компетентнісної освіти ви-
значають необхідність пошуку не лише змісту, а й форм, методів і прийомів 
самоактуалізації студента, формування майбутньої професійної діяльності на 
основі «Я-концепції», особистісно означеної її методики та стилю.

Філософське трактування феномену знайшло свої варіанти об’єктивації в 
різних сферах діяльності, освітній, освітньо-професійній у тому числі. Його ви-
користання пов’язане з актуальними тенденціями розвитку освіти, зокрема за-
безпеченням особистісної, компетентнісної орієнтованості, формуванням умов 
для самоактуалізації студента, сприяння визначенню індивідуальної траєкторії 
професійного розвитку відповідно до потенційних можливостей кожного. 

Як зазначає К. Шендеровський, «індивідуалізація сучасних суспільних 
відносин і, як наслідок, індивідуалізація сучасної професійної освіти відкриті 
для застосування нових ефективних форм діяльності, у тому числі й  навчаль-
ної. Ось чому есе (трансформований, адаптований, змінений жанр літерату-
ри) набуває все більшої популярності як  вид письмової самостійної роботи 
українського студента, а саме: як твір-міркування невеликого обсягу з вільною 
композицією, що виражає індивідуальні враження, міркування з конкретного 
питання, проблеми й свідомо не претендує на повноту й вичерпне трактування 
теми» [789, с. 7].

Тому інтегрально есе в навчанні сприяє підвищенню рівня особистіс-
ної орієнтованості освіти загалом, індивідуалізації траєкторії професійного 
становлення студента, формування його соціальної компетентності зокрема, а 
також є предметом трансформаційних, адаптаційних процесів, і, що особливо 
важливо, – оптимізації міжпредметної взаємодії на змістовому та процесуаль-
ному рівнях.

Есе також трактується як один із ефективних методів професійно-пе-
дагогічної освіти, що має високий потенціал соціальної, життєвої творчості й 
деталізується через посилення суб’єктивного в осмисленні проблем, ситуацій, 
(спроба самостійного аналізу, обґрунтування теоретичної гіпотези та ін.). За 
форматом есе визначається як невеликий за обсягом прозовий твір-міркування 
з вільною структурно-композиційною організацією. Есе має спільні характе-
ристики з філософським трактатом, рефератом, науковою статтею, у літерату-
рі – твором, епосом, лірикою, указуючи на асоціативний підхід, вербалізацію 
мислення, його образність, особистісну орієнтованість, представлення автором 
свого персоніфікованого бачення образу, проблеми та ін.

Особливу цінність у професійному становленні педагога становить соці-
ально-педагогічне есе, яке апріорі осмислює майбутню професію в комплексі її 
теоретико-практичних основ, інтегровану до соціокультурного простору, спів-
відносячи об’єктивно задану навчальну інформацію з індивідуальними мірку-
ваннями щодо її сутності крізь призму власних уявлень і досвід тлумачення 
конкретного питання, проблеми й не передбачає повного висвітлення їх змісту.
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Оскільки есе є самостійною творчою письмовою роботою, яка є формою 
особистісно орієнтованого осмислення заданої проблеми, воно реалізує функ-
ції, пов’язані з реальним формуванням професійної компетентності, базованої 
на основі «Я-концепції», удаючись не лише до самовизначення в її контексті, 
а й програмування алгоритмів пошуку відповідей на запитання, розв’язування 
проблем, організації діяльності. Есе в межах навчальної діяльності актуалізує 
такі процеси, як аналіз, синтез, творче застосування знань щодо конкретної 
професійно, соціально значущої проблеми. 

У контексті обґрунтування методичної доцільності застосування методу 
написання соціально-педагогічного есе, з позиції зазначених пріоритетів, до-
цільно порівняти близькі за формою представлення такі навчальні роботи, як 
реферат (інформаційно-репродуктивна система освіти) та есе (особистісно 
орієнтована, компетентнісна). Якщо головною метою написання реферату є 
більшою мірою робота з навчальною інформацією (її відбір, структуруван-
ня, узагальнення, висновки) і передбачає поглиблення знань за визначеною 
тематикою, то написання есе переносить акцент на самовизначення студен-
та в його контексті, позиціонування варіанта її особистісного трактування, 
яке реалізується через інтеграцію, взаємодію об’єктивно визначеної навчаль-
ної (наукової) інформації з власною концепцією та форматом світобачення, 
ув’язуючи інформацію з життєвим простором, вибудовуючи асоціативні ряди 
осмислення інформації крізь призму ціннісних пріоритетів актуального со-
ціального середовища, власного досвіду життєдіяльності. За таких умов пе-
дагогічне есе закономірно набуває ознак соціальної орієнтованості, без якої 
особистісного самовизначення студента не відбувається.

Слід зауважити, що йдеться не про методику заміщення традиційних 
форм роботи з навчальною інформацією, а про доцільність їх поєднання, 
оскільки реферативна робота передбачає доволі ефективний спосіб формуван-
ня базових знань, актуалізуючи методики опрацювання літературних джерел, 
аналізуючи, порівнюючи, систематизуючи інформацію з різних галузей знань, 
поєднуючи теоретичний матеріал з практичним досвідом (як правило, не влас-
ним, а представленим у науковій літературі). Якщо говорити про певні шабло-
ни-орієнтири в написанні названих видів робіт, то в класичному варіанті  вони 
більш формалізовані, дотримання їх сприймається як критерії якості, а в інно-
ваційному вони виконують функцію рекомендаційно-регулятивних механізмів, 
оптимізуючи методичне забезпечення процесу. Критерії перебувають у площи-
ні глибини й усвідомленості володіння матеріалом для проектування самостій-
ного пошуку відповіді на запитання, особистісного самовизначення з теми, не 
претендуючи на вичерпне її трактування. Разом із тим оцінюються адекватність 
і валідність теоретичного підґрунтя, доказовість позицій, аргументованість 
висновків, рівень апелювання до власної життєвої, соціальної практики.

Також сучасний педагог повинен мати високий рівень педагогічної, ме-
тодичної компетентності щодо інноваційних освітніх технологій, котрі базу-
ються на аналітико-синтетичній діяльності, творчих підходах до їх реалізації. 
Інноваційні методи навчання, до яких слушно відносять есе, як зазначалося, 
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мають подвійну цінність, оскільки, з одного боку, є ефективною формою про-
фесійного навчання, а з іншого – формують здатність, методичну й практичну 
готовність до застосування цих методів навчання в майбутній професії, активно 
використовуючи їх у процесі викладання фахових дисциплін, виховній роботі.

Есе на соціально-педагогічну тематику задають контент для сприйнят-
тя студентом майбутньої професії (як і професійної освітньої діяльності) як 
значущої складової життєвого, соціального простору, асоціюючи власні соці-
альні цінності з професійними, а відтак і сприймаючи майбутню професійну 
діяльність як основу особистісної самореалізації. Слід зважати й на наявний 
високий виховний потенціал, оскільки особистісно орієнтовані судження ви-
значають потребу в аксіологічних вимірах, самоаналізі, самовизначенні в ме-
жах проблеми, апелюванні до особистісних якостей, необхідних для того, щоб 
зайняти правильну професійну, соціальну позицію.

Теоретичний аналіз проблеми та результати експериментальних дослі-
джень дали змогу з’ясувати методичну обґрунтованість звернення до методу есе 
на соціально-педагогічну тематику в системі професійної підготовки вчителя, 
виокремити пріоритети його практичного використання. Інтегрально метод есе:

– програмує такий формат і методику опрацювання навчальної інформації, 
який передбачає високий рівень її осмисленості, здатності до адекватно-
го застосування в контексті, що асоціюється з особистісними, життєви-
ми цінностями та смислами студента;

– є формою поєднання теорії і практики, особистісно орієнтованої мето-
дики навчання, у контексті якої теоретичний матеріал сприймається як 
значущий, що формує фундамент для самостійної дослідної роботи, те-
оретичне підґрунтя і для формування власних соціально-педагогічних 
проектів, і для забезпечення валідного обґрунтування, доказовості, здат-
ності самостійно довести заявлені позиції;

– сприяє підвищенню пізнавального інтересу студента в навчальній ді-
яльності, стимулює до її сприйняття як дієвої форми пошуку відповіді 
на питання, які є актуальними, професійно та соціально значущими для 
студента;

– допомагає самореалізації у процесі підготовчої роботи та безпосередньо-
го написання есе, намагаючись акцентувати увагу на проблемах, котрі є 
предметом його інтересу, неформальних стихійних роздумів і пошуку 
відповідей на запитання;

–  сприяє оптимізації методики розвитку мисленнєвої діяльності студента, 
її асоціативності, удосконалюючи здатність до аналізу навчальної інфор-
мації, її інтерпретацію, порівняння фактів, побудову власних роздумів 
на підставі теоретичних основ педагогічної науки, інтегруючи освітню 
та соціальну складові, трансформуючи методики роздумів (аналізу) на 
власний життєвий простір. Культивується можливість нестандартного 
(творчого), оригінального тлумачення навчального матеріалу, адаптую-
чи його до ситуації, контенту, наповнених особистісними смислами та 
пріоритетами;
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– допомагає розвитку логіки й культури мовлення, пошуку особистісно 
орієнтованих моделей, стилю та форм вербалізації своєї позиції, доказо-
вості й переконливості зроблених висновків;

– має високий спонукальний потенціал щодо самостійної навчальної, са-
моосвітньої діяльності та стосується задоволення потреби в знаннях 
(навчальній інформації), у яких відчувався брак у процесі осмислення 
заданої проблеми;

– сприяє розвитку соціально-педагогічних компетентностей, особистісних 
якостей, котрі осмислюються у відповідному професійному контенті та є 
предметом самоаналізу, самовизначення, самооцінки та ін.;

– привносить різноманітність методів навчальної діяльності, а відтак і 
забезпечує зміну видів діяльності в межах організованого навчального 
процесу, поєднуючи інформаційно-репродуктивні та продуктивні, інте-
рактивні, творчі методи навчання;

– забезпечує поліфункціональність навчального процесу, оскільки есе 
може бути формою осмислення навчального матеріалу, опрацювання ва-
ріантів його практичної імплементації, формою самовизначення з акту-
альних проблем, формою контролю й оцінювання рівня сформованості 
компетентностей, що свідчить про наявність знань, їх усвідомленість, 
активність, готовність до творчого застосування у проблемних нетипо-
вих контекстах і ситуаціях (вільне володіння мовою педагогічної теорії);

– є формою розвитку особистісно орієнтованої методики та стилю майбут-
ньої професійної діяльності.
Загалом есе є способом центрування на проблемах, що становлять осо-

бливу актуальність у процесі професійного становлення, життєздійснення, які 
є об’єктом перманентних пошуків у як режимі організованої навчальної діяль-
ності, так і під час самостійної роботи з різними інформаційними джерелами, 
стихійного спілкування з людьми, пов’язаними спільною проблематикою.

Проаналізуємо в зазначеному контексті зміст есе або їхніх елементів, у 
тому числі ті, котрі мають давню історію та є актуальними дотепер.  

Вважаємо за доцільне показати філософську природу власних роздумів 
різних авторів над педагогічною проблемою, яка неодмінно має соціальний 
контекст і зазвичай є фіксованою проблемою, що не має однозначної відпо-
віді, і потребує її осмислення, базуючись на власних смислах та актуальному 
контексті, які теж мають тенденцію до постійних видозмін. Окрім того, історія 
демонструє, що проблеми, котрі є предметом роздумів філософів, педагогів у 
різні історичні епохи, не втратили своєї актуальності й дотепер, особливо на 
етапі осмислення нової освітньої компетентнісно орієнтованої парадигми.

Дж. Локк у праці «Про навчання» зазначає: «Я схильний думати, що 
знання, яке ми здобуваємо в цьому світі, не виходить за межі цього життя. 
Рятівне прозріння в інше життя не потребує допомоги цих тьмяних сутінок; 
але, як би там не було, я впевнений, що головна мета, заради якої ми повинні 
здобувати знання тут, полягає у використанні його заради добробута нашого й 
добробута інших у тутешньому світі. Якщо ж, набуваючи це знання, ми втрача-
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ємо своє здоров’я, ми працюємо заради речі, яка буде безкорисною, коли ми її 
досягнемо; якщо, виснажуючи своє тіло (хоча й з наміром зробити себе діяль-
нішими людьми), ми втрачаємо здатність і можливість робити ту добру справу, 
на яку здатні при меншому таланті, відпущеному нам Богом, відмовивши нам у 
силі для такого вдосконалення цього таланту, яке доступне людям із міцнішою 
конституцією, то значною мірою зменшуємо своє служіння Богу й позбавляємо 
своїх близьких усієї тієї допомоги, яку ми в здоровому стані, хоча б із помірни-
ми знаннями, здатні були б їм надати. Хто, перевантажуючи свій корабель, хоча 
б золотом, сріблом і дорогоцінним камінням, пускає його на дно, той надасть 
його господареві поганий звіт про свою подорож». 

 Пріоритети есе забезпечуються через:
– трактування, що є справжнє (істинне) навчання та його формалізований 

варіант, імітація (як ходіння до школи): користь або безкорисливість 
формального та реального навчання;

– самовизначення стосовно справжньої мети навчання, співвіднесення її 
з власними позиціями, динамікою розвитку в різних освітніх системах 
(школа, ЗВО);

– роздуми над сутністю освіти, її соціальною цінністю, значущістю для  
особистості, трактування освіти в контексті життєвого простору людини 
(школяра, студента);

– співмірність індивідуальних можливостей, талантів, потенціалу розвит-
ку людини та стандартизованих норм, обсягу й рівня його засвоєння, 
тлумачення сутності індивідуальної траєкторії освітнього процесу;

– розуміння теорії й основ практичної реалізації принципу диференціації 
навчання, орієнтуючись на потенційні здібності кожного;

– знання себе задля визначення потенціалу професійного, розвитку особи-
стісно орієнтованих орієнтирів щодо рівня та персоналізованої методики 
їх досягнення;

– трактування здоров’язбережувального потенціалу навчання його акту-
альності, методичного забезпечення.
В. Розанов у книзі «Опалі листя» зазначає: «Житейське правило, що діти 

повинні поважати батьків, а батьки повинні любити дітей – потрібно читати 
навпаки: саме батьки повинні поважати дітей – поважати їхній своєрідний ма-
ленький світ і їхню палку, готову образитися кожну хвилину натуру; а діти по-
винні тільки любити батьків, – і вже неодмінно вони будуть любити їх, якщо 
відчують цю повагу до себе».

Пріоритети есе забезпечуються через:
– розмірковування над проблемами взаємовідносин батьків і дітей крізь 

призму класичних моделей поведінки, представлених у педагогічній лі-
тературі;

– розмірковування над проблемами взаємовідносин батьків і дітей, зверта-
ючись до власного досвіду сімейних взаємовідносин, свого самопочуття, 
психологічного комфорту, умов для самореалізації в їх контексті;

– визначення проблем, що привносять конфліктність у взаємовідносини 
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дітей і батьків, школи та батьків, порівнюючи з класичними моделями 
поведінки;

– з’ясування глибинної сутності понять «повага», «любов», механізмів їх 
формування та взаємозалежностей у педагогічному, соціальному, життє-
вому континуумі; 

– проектування моделей об’єктивації конструктивної системи взаємовід-
носин, надаючи їм теоретичного обґрунтування, адаптуючи до реальної 
соціально означеної життєвої ситуації.
Соціально-педагогічні есе можуть складатися на основі ідей, позицій, 

цитат, котрі передбачають тлумачення та методичного забезпечення щодо інте-
ріоризації у власну практику (професійну, соціальну, життєву).

В. Сухомлинський [691; 692] висловлювався таким чином: 
«Все шкільне життя повинне бути пройняте духом гуманності» [т. 4, с. 496]; 
«Знання потрібні насамперед для того, щоб стати Людиною, Громадянином 

своєї Вітчизни, культурною особистістю, творцем, батьком, матір’ю» [т. 5, с. 340]; 
 «В учінні повинна бути індивідуалізація: і в змісті розумової праці (у 

характері завдань) і в часі» [т.2, с. 468]; 
«Виховати органічну потребу в самоосвіті, бажання набувати знання 

протягом усього життя» [т. 4, с. 9]; 
 «Школяр – не пасивний об’єкт навчання, а активна творча сила, актив-

ний учасник процесу оволодіння знаннями» [т. 4, с. 214]; 
«Добувати знання – це значить відкривати істини, причинно-наслідкові й 

інші різноманітні зв’язки» [т. 5, с. 366]; 
«В основу системи навчання треба покласти яскраву думку, живе слово і 

творчість дитини» [т. 5, с. 340]; 
«Шлях від осмислювання фактів, речей, явищ до глибокого розуміння 

абстрактної істини (правила, формули, закону, вислову) лежить через практич-
ну роботу, що якраз і є оволодінням знаннями» [т. 2, с. 456]; 

«У багатьох розумних від природи, обдарованих дітей і підлітків інтерес 
до знань пробуджується лише тоді, коли їх рука, кінчики пальців включаються 
в творчу працю» [т. 2, с. 483].  

Пріоритети есе забезпечуються через: 
– уміння із заданого контексту виокремити базову проблему, яка детермінувала 

позицію автора, відшукати її в реальній практиці, визначивши актуальність;
– співвіднесення своїх емпіричних уявлень про проблему на підставі влас-

ного досвіду освітньої діяльності, виявлення базових суперечностей у 
його контексті та їх обґрунтування;

– забезпечення теоретичного підґрунтя щодо трактування сутності про-
блеми, механізмів, закономірностей, принципів, котрі їх зумовлюють, 
формування моделі практичної реалізації позиції педагога-вченого в 
конкретній навчальній ситуації.
Таким чином, методична доцільність есе полягає в такому: 

1) забезпечується трансформація мети у задум: розроблення методики 
навчання, орієнтуючись на конкретний задум (особистісно орієнтована 
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мета), що дає можливість зосередитись на аспектах проблеми, що мають 
для студента особливу значущість у процесі професійного становлення;  

2)  відпрацьовується методика написання творчої роботи, спрямовуючи її на 
конкретний очікуваний результат з актуальної для студента проблеми;

3)  оптимізується методика роботи з теоретичним матеріалом із подальшим 
формуванням теоретичних конструктів, на основі яких програмується 
робота над його імплементацією у практичну площину на особистісно 
орієнтованій основі;

4)  підвищується рівень ефективності методики алгоритмізації мисленнєвої 
діяльності в ситуації теоретико-практичного дослідження проблеми, са-
мовизначення в її контексті;

5)  посилюються функції самоосвітньої, самооцінної діяльності студента, 
що виявляється в здатності прийняти ефективні рішення щодо актуаль-
ної проблеми, що має як професійну, так і соціальну значущість.

5.2. Методика написання дискурсивного есе на соціально-педагогічну 
тематику

Звертаємося до проблеми визначення сутності методу написання дискур-
сивного есе в системі професійного становлення майбутнього вчителя, концеп-
туальні підходи та методику поетапної підготовки до його написання, а також 
підходи до оцінювання й аналізу рівня результативності за визначеним блоком 
критеріїв, зважаючи на специфіку соціально-педагогічної проблематики. Про-
понуються як загальні теоретичні основи трактування особливостей дискурсу, 
так і логіки та технологічного забезпечення його реалізації, ураховуючи специ-
фіку методу написання есе, який не був актуальним у системі інформаційно-ре-
продуктивної професійної освіти.

Одним із найважливіших чинників професійного становлення студента в 
умовах переходу на парадигму компетентнісної освіти є його самоактуалізація як 
майбутнього педагога та інтеграція у професійний простір як складову соціального. 
Закономірно, будь-яка самоактуалізація найефективніше відбувається через проце-
си самоаналізу, рефлексії, а надто, коли сам факт такої актуалізації є конкретно ок-
ресленою метою. Для проведення ефективного аналізу (у тому числі самоаналізу) 
існують різні форми й інструменти, як спонтанно-стихійні, так і формалізовані, але 
на сучасному етапі розвитку системи професійної освіти актуальною залишається 
проблема реалізації положень системного підходу до розроблення та подальшої ін-
теграції до навчального процесу методики формування здатності студента до різних 
аспектів і рівнів аналітико-рефлексійної діяльності з відповідним змістово-техноло-
гічним  супроводом. Як правило, не маючи ефективного та мобільного інструмен-
тарію, студент проходить період професійної самоактуалізації стихійно, хаотично, 
нерідко цей процес так і залишається незавершеним. У зазначеному контексті акту-
альною проблемою є пошук і розроблення ефективних методів та методик профе-
сійного розвитку й саморозвитку студента, що орієнтують на процеси самоактуалі-
зації у професії, самореалізації в соціально-педагогічному середовищі, підвищення 
соціально-рефлексійної компетентності у структурі професійної.
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Концептуальні позиції статті ґрунтуються на осмисленні сутності ме-
тоду написання дискурсивного есе як одного з дієвих інструментів для про-
ведення професійного самоаналізу, підвищення рівня соціально-педагогічної 
компетентності, соціальної рефлексії за умови розроблення адекватного зміс-
тово-технологічного супроводу. 

Поняття «дискурс» є міждисциплінарним і виявляється предметом до-
слідження таких наук, як, філософія, лінгвістика, соціальна психологія, логіка, 
соціологія, літературознавство, педагогіка, соціолінгвістика та ін. Проблемами 
дослідження есе, у тому числі як методу навчання займалися В. Гутаров, Є. Кі-
ров, Т. Мілевська, Г. Руденко, К. Серажим, Н. Хамітов, І. Шевченко, К. Шен-
деровський, трактуючи його сутність, системотвірні характеристики, умови 
ефективної реалізації, в освітньому процесі зокрема. Дискурсивне есе є доволі 
складним феноменом, до якого звертаються в різних галузях знань. Автор по-
няття «дискурс» – З. Харрис, який розробив дистрибутивний метод у лінгвісти-
ці задля дистрибутивного аналізу не лише окремих речень, а й текстів, розгля-
даючи їх, у тому числі, у контексті соціокультурної ситуації.

В. Гутаров, трактуючи поняття «дискурс», указує на його соціальний по-
тенціал. Дискурс (від  лат. Discursus – міркування, доказ, аргумент) визначаєть-
ся як «надфразова єдність», «синтаксичне ціле», мовлення, «занурене в життя» 
і характеризується багатопластовістю її різноаспектних сутностей [176, с.163], 
комплексом екстралінгвістичних складових, які інтегрально обумовлюють його 
високий аналітико-комунікативний потенціал. 

В. Карасик тлумачить дискурс як текст, занурений у ситуацію спілкуван-
ня, що передбачає «велику кількість вимірів», і підходів, що взаємодоповню-
ють у вивченні, у тому числі соціолінгвістичний [248, с. 5–6].

На соціально-комунікативну природу дискурсу, а також на її аналіти-
ко-рефлексійний аспект вказує Т. Мілевська [469], трактуючи дискурсивний 
підхід як альтернативу чуттєвому, споглядально-інтуїтивному, як свого роду 
вербалізацію мисленнєвого процесу з визначеної проблеми. Як стверджує ав-
тор, у глибинах когнітивної лінгвістики зародилося й уявлення про дискурс не 
лише як про динамічний процес, а і як про одиницю аналізу. З урахуванням 
усієї закономірності такого метонімічного переосмислення очевидно, що воно 
ставить перед дослідником низку проблем. Звідси випливає прагнення багатьох 
учених виділити як одиницю аналізу текст, що, у свою чергу, призводить до 
необхідності розмежування понять «дискурс»  – «зв’язний текст». 

Дискурсивність у трактуванні зазначених авторів досліджень може бути 
методологічною основою розроблення теоретичних, технологічних підходів до 
формування методичного забезпечення процесу написання дискурсивного есе 
у професійній підготовці вчителя, забезпеченні його особистісної основи.

Здійснюємо спробу з’ясувати сутність, теоретичні основи дискурсивно-
го есе та розробити на їхній основі методику написання дискурсивного есе на 
соціально-педагогічну тематику.

Узагальнюючи наведені вище позиції, варто зауважити, що дискурсив-
ний підхід у професійній освіті в цілому та професійно-педагогічній зокрема 
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визначає не лише технологію дослідницько-мисленнєвої діяльності студента 
над визначеною проблемою, а й форму її представлення у вигляді зв’язного тек-
сту дискурсивного рівня, який буде особистісно означеним, авторським. Дис-
курсивне есе на соціально-педагогічну тематику містить валідний аналітичний, 
комунікативний потенціал і тим самим спонукає та мотивує до нових роздумів 
над проблемою, спрямованих на перспективу, тобто на подальше опрацювання 
її на вищому рівні складності.

Насамперед, виходимо з позиції, що дискурсивне есе є одним із найдіє-
віших методів сучасного інтерактивного навчання, використання якого повною 
мірою відповідає меті професійної освіти компетентнісного рівня, ґрунтується 
на її теоретико-логічній базі. Задля вибору підходу до розроблення дидакти-
ко-методичної основи написання есе в контексті розвитку соціальної рефлексії 
майбутнього вчителя, який би забезпечував ефективний процес професійної 
самоактуалізації та підвищення соціальної в цілому, зокрема соціально-педаго-
гічної, рефлексії, потрібно насамперед зрозуміти, на яких теоретичних засадах 
буде базуватися подальше детальне розроблення механізмів, методів, прийо-
мів роботи, інтегрованих у комплексний методичний інструментарій. У проце-
сі пошуку відповідної  освітньої формули, адекватного змістово-методичного 
супроводу забезпечення системного й адекватного використання есе як мето-
ду навчальної роботи передусім необхідно відштовхуватись від його цільової 
спрямованості, яка центрується на проведенні глибинного, багаторівневого са-
моаналізу за заданими векторами та параметрами.

Дискурсивне есе є методом навчання, який базується саме на характе-
ристиках дискурсивності, коли основну цінність становить не стільки результат 
аналітико-синтетичних роздумів над проблемою (аргументаційне есе) скільки 
сам процес, адже такий формат відповідає вимогам, за якими надаються умовні 
рамки та забезпечується формалізація роботи, але самі процеси  роздумів, ана-
лізу, самопізнання відбуваються у творчо-довільній формі й характеризуються 
неформальністю, індивідуальністю позиції автора, що й дає змогу забезпечити 
ефективність його аналітико-рефлексійної діяльності згідно із заданим векто-
рам, з одночасним максимальним урахуванням індивідуальних особливостей 
мислення студента-дослідника.

Дискурсивне есе пропонує формат насамперед «відвертої розмови сту-
дента із самим собою», постановку правильних, актуальних для себе, процесу 
власного професійного розвитку, а не поверхових, формально визначених про-
блем і знаходженню «чесних» відповідей на них. 

Розробляючи методичний інструментарій оптимізації процесу застосування 
методу есе у процесі розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя, ми вихо-
дили з того, що ця робота має бути цілісною, комплексною, неодмінно цілеспрямо-
ваною та передбачати поетапність дій, починаючи з підготовчого етапу і завершую-
чи підсумковим і післядією (як прогнозованою перспективою). 

1. Етап підготовки. Важко переоцінити значення системи підготовчої 
роботи до такого складного та на сучасному етапі нетрадиційного виду творчої 
навчальної роботи студентів, як написання есе на соціально значущу тематику.
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Закономірно, що доволі ефективною формою роботи, коли йдеться про 
освоєння нових методів формування навчальних, професійних, соціальних ком-
петентностей, є робота колективна, яка базується на інтерактивній основі. По-
зитивними аспектами тут можна назвати ефект синергії (принцип, який вказує 
на те, що результат взаємодії всіх елементів системи буде вищим, ніж результат 
– як просте сумування цих самих елементів, що функціонують поодинці). Ок-
рім того, психологічно сприятливе, змагальне середовище щодо генерування 
ідей, пропонування алгоритмів роботи, представлення елементів успішного по-
переднього досвіду збільшуватиме мотивацію кожного члена групи, а спільне 
обговорення  базових аспектів роботи дасть змогу уникнути типових помилок. 
Саме тому підготовку до написання есе доцільно проводити у вигляді групово-
го заняття й у дискусійно-інтерактивній формі. 

Першим напрямом й умовою успішної підготовки до роботи є глибоке та 
системне володіння теоретичним матеріалом і методикою написання есе самим 
викладачем, який надаватиме студентам методичний супровід у роботі. Так, у 
межах експериментального навчання для оволодіння необхідною теоретичною 
базою викладачеві пропонувалося ознайомитися (відтворити у пам’яті) зі спе-
ціальною термінологією з проблеми, навчальними матеріалами та науковими 
публікаціями на задану тему, прикладами есе, написаними у вигляді роздумів 
та аналітичних вправ тощо. 

Іншими словами, викладач має сам опанувати методологію, теорію та 
практику есеїстки, застосування методу есе як такого, а також особливості на-
писання саме дискурсивного есе, розуміти всі загальні та специфічні аспекти, 
котрі можуть виникнути у процесі роботи. Задля закріплення матеріалу про-
понується написання есе самим викладачем, адже практичне застосування на-
бутих знань забезпечить максимально чітке розуміння проблематики й техно-
логії процесу. Також варто зазначити, що після реалізації запропонованих за-
вдань-дій педагог закономірно підвищує рівень власної соціальної рефлексії, а 
відтак і загальний рівень професійно-педагогічної компетентності. 

У процесі підготовки наочно-демонстраційної бази до заняття викладачу 
пропонується написання ще одного есе (якщо попередньо написане недоціль-
но використовувати через наявність приватних роздумів педагога, які не варто 
робити публічними), що стало б основою в ході демонстрації студентам форми 
роботи, її специфіки й характерологічних аспектів. Тема такого есе може бути 
довільно обрана викладачем і становити для студентів не лише шаблон, а й 
демонстрацію роздумів на тему, наприклад, «Дискурсивне есе на соціально-пе-
дагогічну тематику як важливий засіб самоактуалізації майбутніх педагогів». 
Тема може підлягати коригуванню згідно зі специфікою наявних обставин. У 
випадку написання та подальшого представлення такого есе викладачем перед 
групою, попри функцію шаблону, таке есе відіграватиме мотиваційну роль у 
сприйнятті студентами запропонованої їм форми роботи. 

З огляду на специфіку поставлених завдань, мотиваційний аспект у такій 
роботі виявляється надто необхідним, адже сама її суть полягає в глибинному 
аналізі й осмисленні студентом себе в контексті педагогічної підготовки та по-
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дальшої фахової діяльності. Без адекватного мотиваційного забезпечення про-
ведена робота не буде ефективною, оскільки чітко сформована мотивація є важ-
ливою передумовою досягнення поставленої перед написанням дискурсивного 
есе мети. Окрім зазначених рекомендацій щодо написання тематичного есе, 
викладачу пропонується провести з групою настановну розмову-дискусію, де 
він запропонував би своє бачення й аргументацію щодо важливості досягнення 
поставленої мети, а згодом залучив до обговорення мотиваційної проблематики 
студентів, стимулюючи їх до відвертих суджень, виявлення суперечностей, що 
супроводжують процес самовизначення.

Наприклад, на цьому підготовчому етапі темою дискусії може бути така: 
«Проекція уявлень студентів щодо соціально-педагогічної діяльності на її реа-
лії: базові суперечності», де студенти оприлюднювали би свої роздуми (зміст, 
логіка, аргументація) стосовно бачення реалій професії, її соціально-рефлексій-
ного аспекту. У такий спосіб дискусія може перейти до колективних роздумів 
навколо найбільш проблематичних аспектів професії, з якими зустрічаються 
молоді педагоги (необхідно загострити увагу саме на проблемах соціалізації, 
інтегрування в соціально-педагогічний простір, фахової, педагогічної, соціаль-
ної рефлексії) і вербалізацію надзвичайно цінного колективного пошуку мож-
ливостей попередження виникнення означених проблем ще у процесі навчання. 
Це дасть змогу повною мірою зрозуміти важливість дискурсивної навчальної 
роботи, чіткіше самовизначитися стосовно конкретних проблем, які можуть 
стати темою для написання дискурсивного есе, визначити адекватну мету і мо-
тивацію для її досягнення. Перераховані рекомендації дають змогу студентам 
максимально зацікавитися проблематикою та долучитися до процесу підготов-
ки до його написання, інтеріоризуючи колективне (моделі, методики, прийоми, 
досвід) в індивідуальне, особистісно означене.

Наступним кроком підготовки до написання есе буде ознайомлення 
студентів із самою методикою роботи, визначеною специфікою есе, пояснен-
ня особливостей вказаного методу навчання, його логістики й інших аспектів. 
Цьому сприяє попередньо написаний викладачем «шаблон», у процесі пред-
ставлення якого необхідно пояснити саму технологію формування думок, роз-
думів і формалізації їх на папері. Але обов’язковим є акцентування уваги на 
тому, що робота має більш творчий характер, тому дотримання будь-яких ша-
блонів не вітається – вони демонструються лише задля розуміння суті процесу, 
а калькування та механічне додержання логіки шаблону є помилковим.

Також у процесі експериментального навчання було дібрано низку ре-
комендацій, з якими пропонувалося ознайомитись студенту перед початком 
роботи. Вони подані в тезах, які стосуються літературної есеїстики, значною 
мірою відображають особливості застосування принципу дискурсивності, і їх 
можна адаптувати до написання дискурсивного есе на соціально-педагогічну 
проблематику: 

1.  Найлегший спосіб представити головну ідею – висловити її у першому 
реченні абзацу, а далі подати факти та приклади цієї ідеї. Кожний пункт 
має бути пов’язаний із головним реченням. 
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2.  Враження, роздуми й асоціації (на думку І. Звоненко) є «трьома китами 
есе», які визначають специфіку жанру есе та метафоричність мовних 
засобів, що використовуються для його написання. 

3.  Вільна композиція есе підлягає своїй внутрішній логіці, а основну думку 
есе слід шукати в різноманітті роздумів автора. Проблема розглядається 
в різних аспектах.

4.  Якщо у творі на літературну тему переважає раціональне поєднання 
аналізу художнього твору з власними міркуваннями, то в есе яскраво 
виражена авторська позиція.

5.  Якщо в традиційному творі вітаються індивідуальні особливості стилю 
й мови автора твору, то в есе індивідуальний авторський стиль – вимога 
жанру.

6.  Зрозуміло, есе як вид роботи з розвитку мовлення не слід змішувати з 
методичним прийомом розвитку критичного мислення. Суть прийому 
«написання есе» в такій технології можна сформулювати так: «Я пишу 
для того, аби зрозуміти, що я про це думаю». 

7. Завдання есе – зовсім не розповідь про життєву ситуацію, а інформування 
про спричинені нею ідеї, їхні пояснення, ненав’язливе намагання 
переконати в чомусь адресата мовлення.

8.  Це «вільне» письмо на запропоновану тему, в якому найбільше цінуються 
самостійність, аргументованість, оригінальність вирішення проблеми, 
дискусійність.

9.  Добре, якщо есе перетворюється на полеміку автора із самим собою [225].
Особливо цінними в названих позиціях є підходи, що визначають сут-

ність принципу дискурсивності в есе, задають формат і вказують на умови його 
практичної реалізації. Адаптуючи їх до соціально-педагогічної проблематики, 
можна відзначити таке: 

1. Наявність головної смислотвірної, системотвірної ідеї в контексті 
визначеної соціально-педагогічної проблеми, яка трактується студентом –
автором есе як особливо значуща, що має безпосередні асоціації з власним 
життєвим, соціальним, майбутнім уявним професійним (квазіпрофесійним) 
простором. Усі роздуми мають центруватися на ній і формувати «внутрішню 
логіку, логічні взаємозв’язки між їх компонентами, прямуючи до комплексного 
та глибокого розуміння проблеми, самовизначення в її контексті, пошуку власних 
відповідей на проблеми, поставлені самим студентом у межах визначеної теми. 

2.  Дискурсивність передбачає фіксування головної уваги саме на вра-
женнях, роздумах й асоціаціях, які є «трьома китами есе», що апріорі задає 
формат навчальної роботи на фіксації алгоритмів мисленнєвих дій, що ста-
новлять значно вищу цінність порівняно зі зробленими висновками, які часто 
сприймаються як самоціль, самоцінність. Слід зауважити, що в системі ком-
петентнісної професійної освіти саме процес навчальної діяльності є предме-
том особливої професійної цінності (уміння вчитися), яка визначає здатність 
до продуктивної самоосвітньої діяльності, професійного саморозвитку, у тому 
числі соціально-педагогічної компетентності протягом життя.



ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 209

3. Самостійність, аргументованість, оригінальність, дискусійність 
мають спонукати до актуалізації внутрішнього розмірковування над со-
ціально-педагогічною проблемою, намагання знайти йому адекватне зо-
внішнє вираження, у тому числі письмову презентацію, які більшою мірою 
спрямовані не на зовнішній контроль, і навіть не на самоконтроль, а на 
активізацію самоосвітніх процесів, формування соціально-рефлексійної 
компетентності на основі «Я-концепції».

Після проходження студентом перерахованих етапів студент підвищує 
рівень розуміння сутності цього методу навчальної роботи, визначає, яких ос-
новних принципів необхідно дотримуватися. 

Процес написання есе можна умовно поділили на кілька стадій: об-
мірковування – планування – написання – аналіз/висновки – виправлення / 
повторне написання. Чітке дотримання цих етапів дасть змогу забезпечити 
цілісність, системність роботи зі зрозумілою логікою та можливістю по-
дальшого аналізу та корекції.

2. Етап обмірковування. Передусім необхідно обрати тему есе. 
Важливо, щоб тема була близька студенту, він був у ній зацікавлений з по-
зиції актуальності професійного розвитку, або навіть вона йому суб’єктив-
но чимось імпонувала. У такому випадку робота апріорі матиме належний 
рівень особистісної орієнтованості, інспіруватиме захопленість роботою 
над своєю темою, буде відвертішим у постановці питань і знаходженні від-
повідей на них. Звісно, тема може обиратися довільно, адже сама специфіка 
роботи полягає в тому, щоб будь-які рамки були лише умовними, а студент 
мав повну волю вибору як у визначенні теми роботи, так і в алгоритмі, шля-
хах її опрацювання. Сталою має залишатись тільки загальна тематика ро-
боти як контент самовизначення студента, персоніфікованої теми, спільних 
базових векторів пошуку відповіді на актуальні проблеми в її контексті. Усе 
інше (зміст, логіка, структура, формат осмислення) – персональний підхід 
до роботи кожного студента. Так, у процесі експериментального навчання 
студентам були запропоновані соціально-педагогічні теми, котрі реалізува-
ли орієнтаційні функції: 

1.  Листи з майбутнього – «Я – вчитель».
2.  Які риси характеризують сучасного професіонала – педагога? 
3.  Ким би я хотів/ла виглядати в очах моїх учнів? 
4.  Соціальні проблеми інтеграції інноваційних форм освіти в сучасні реалії 

професії педагога.
5. Як ви розумієте зміст понять «успішний вчитель», «компетентний 

педагог», «соціальна адаптація вчителя»?
6.  Які є проблеми у ставленні соціуму до вчителя та чим вони зумовлені?
7.  Особливості професії вчителя в Україні.
8. Низький статус вчителя в українському суспільстві та супутня 

проблематика.
9.  Амбіції сучасного педагога та завдання, які він ставить (повинен ставити)  

перед собою.
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10. Підвищена соціальна відповідальність вчителя та як з нею впоратись.
11. Як молодому вчителю заслужити авторитет серед учнів, колег, батьків.
12. Використовуючи соціологічну термінологію, презентувати свою 

майбутню педагогічну кар’єру.
Після вибору теми слід переходити до безпосереднього обміркову-

вання проблематики цієї теми та виокремлення основних і найактуальні-
ших для студента аспектів, котрі мають стати смислотвірними в роботі. У 
процесі обмірковування необхідно робити письмові помітки (тезово) – це 
дасть змогу не забути важливі аспекти та полегшить процес планування 
роботи. Під час обмірковування проблематики рекомендується загостри-
ти увагу на найбільш контраверсійних моментах, знаходити максимально 
«актуальні» кути зору на проблематику, шукати суперечності у поняттях, 
позиціях, змістах тощо. Особливістю дискурсивного есе є те, що воно не 
має конкретно заданої цілі, написання самого есе та питання/відповіді, які 
виникатимуть у процесі роздумів, – це і є самоціль. З огляду на це, важливо 
лише дотримуватись заданої загальної тематики й у міру можливостей до-
тримуватись заданих, умовних векторів (що, зрештою, не є обов’язковим). 
Тому й у процесі обмірковування не варто прямувати за конкретною метою 
знайти відповіді на поставлені питання, головне – «дати волю» своїм дум-
кам, відштовхуючись від обраної теми, зрештою – з’ясувати сутність влас-
ного досвіду в заданому контексті, наявних позицій, рівня їх сформовано-
сті, тобто самовизначитись із проблеми, співвідносячи загальноприйняте з 
індивідуальним, особистісно означеним. 

3. Етап планування. Етап планування є важливим кроком до напи-
сання якісного есе. Коли йдеться про роботу з чітко визначеною метою, пра-
вильне планування дає змогу крок за кроком рухатися до цілі, вибудовуючи 
логічні ланцюжки, не втрачаючи алгоритм роздумів і важливі аспекти, але у 
випадку з дискурсивним есе цей етап не є настільки критично важливим, як, 
наприклад, в аргументаційному есе. Під час роботи над дискурсивним есе цей 
етап дає змогу накопичити інформацію з проблематики, яка зацікавила авто-
ра, і презентувати її поступово. За такого підходу, захопившись аналітичною 
роботою щодо одних аспектів, слід не втратити інші, не менш важливі. Попри 
це, серед усіх площин проблематики, варто виокремити одну – основну, яка 
стане відправним пунктом у процесі роздумів і може (хоч і не обов’язково) 
бути стрижневим у всьому конструкті есе. Це гарантуватиме чіткішу, вектор-
но означену ієрархічну структуру роботи. Інші, менш істотні аспекти можна 
поділити як за важливістю, так і за будь-якою іншою ієрархічною системою, 
актуалізуючи їх уже у процесі роздумів. 

З огляду на викладене, варто скласти орієнтовний (до певної міри умов-
ний) план задля наочності та зручності орієнтування в роботі. Він може мати 
такі етапи: 

1. Можна поділити майбутнє есе на умовні три частини:
– вступ, у якому буде зазначено основну тематику, пояснено її актуальність 

і поставлено найважливіші питання; 
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– основна частина, у якій відбуватиметься процес розмірковування та по-
шуку відповідей чи постановки нових питань; 

– висновок – перерахування та довільне трактування вражень, емоцій, 
котрі виникли під час роботи над есе, зазначення відповідей на по-
ставлені запитання, які отримано у процесі роздумів, перелік питань, 
які виникли в ході написання есе і не були актуалізованими до почат-
ку роботи над ним. 
2. Орієнтовне співвідношення частин роботи може бути таким: 

25 : 50 : 25 %. Ця форма композиції є універсальною для багатьох видів 
творчих робіт і на практиці доводить свою ефективність. По суті, есе на 
соціально-педагогічну тематику може асоціюватися (зокрема, набувати си-
туативних ознак) із твором на довільну тему, рефератом, науковим тракта-
том тощо. Його перевага порівняно з великими творчими формами роботи 
– пріоритетність власних роздумів над проблемою, актуалізація свого дос-
віду в контексті певної проблематики.

3. У вступі необхідно коротко описати тематику, проаналізувати її 
актуальність для автора. Можна зазначити вектори, за якими автор планує 
працювати над проблематикою питання. Також (якщо специфіка теми ро-
боти дає змогу) варто апріорі «спровокувати» конфлікт як базову відправ-
ну точку подальших роздумів, вказавши кілька контраверсійних поглядів 
на питання. Це дасть змогу розглянути питання більш цілісно та в різних 
ракурсах, що позитивно вплине на розуміння автором проблематики в ці-
лому. На початку – під час формування питань, важливо якомога більше 
абстрагуватись від тієї чи іншої позиції та стежити за тим, щоб в автора не 
було заздалегідь заготовлених відповідей на поставлені запитання, іншими 
словами, автор має ставити перед собою свого роду «виклик» щодо пошуку 
відповідей на них.

4. Основна частина є найбільш довільною й не має чітких інструкцій. 
Це можуть бути будь-які інтелектуально-аналітичні дії, котрі автор визна-
чить як доречні у процесі роботи над проблемою. Важливо дотримуватися 
основної тематики, обраних векторів і задіяти всі аспекти, котрі було ви-
значено на етапі обмірковування та попереднього планування як важливі. 

5. У підсумковій частині можна навести свого роду «звіт» про роботу. 
Такий звіт є умовним і має містити як сутнісний аспект, так і емоційно-чуттє-
вий: відчуття, що викликали в автора у процесі роботи над есе емоції, які він 
пережив, розмірковуючи над проблемами. Також необхідно (найкраще зробити 
це тезово) указати на відповіді, котрі було отримано (навіть, якщо вони сприй-
маються як проміжні), зазначити нові питання, «узагальнено» у процесі дис-
курсивного аналізу для подальших роздумів. 

4. Етап написання. По завершенні всіх попередніх етапів студент 
може переходити до безпосередньої роботи над написанням есе, і якщо всі 
етапи опрацьовано сумлінно, згідно з інструкцією, студент має повний на-
бір необхідних знань та інструментів для ефективного написання есе на 
соціально-педагогічну тематику. Це означає, що, власне, процес написання 
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не викликатиме в нього труднощів. Така форма роботи, як есе, передбачає 
творчий підхід, а дискурсивне есе надає ще більшої свободи дій, тому ав-
тор має сам обрати стиль, масштаб, рівень заглиблення у проблемне пи-
тання, важливість тих чи інших питань тощо. Як зазначалося, необхідними 
умовами є лише дотримання тематики та дотримання обраних особисто чи 
запропонованих вище векторів, за якими відбуватиметься розмірковування 
над проблемою. 

Попри довільну форму написання есе, вважаємо за доцільне орієн-
туватися на відповідні рекомендації-поради, котрі можуть оптимізувати 
процес: 

1. Думки та міркування можуть бути висловлені в довільній формі, але 
рекомендується їх маркувати задля зручності орієнтування в роботі та 
проведення ефективного постаналізу. 

2. Припущення, гіпотези, проміжні висновки слід аргументувати, навіть 
якщо ці аргументи мають суб’єктивний характер. 

3. Варто орієнтуватись на стислість і зрозумілість висловів, вітаються 
образність, метафоричність тощо. 

4. Обов’язковим є протиставлення одних припущень та аргументів іншим, 
це дає змогу всебічно розглянути питання. 

5. Есе може мати як вертикальну, так і кільцеву структуру, але важливо не 
змішувати їх і дотримуватись обраної форми. Коли інтеграція форм є 
необхідною, варто це обумовити.

6. Слід також дотримуватись базової конфігурації складових написання есе 
у вигляді: вступ – основна частина – висновок.
Додержуючись зазначених рекомендацій, студент зможе ефективно 

написати роботу, урахувавши важливі аспекти та вимоги до забезпечення 
її якості. 

5. Етап проведення аналізу та написання висновків. Коректний 
аналіз роботи є не менш важливим етапом, ніж написання самого есе на 
соціально-педагогічну тематику. Тут головне – здатність студента до фор-
мування переліку чітких висновків роботи, формулювання відповідей на 
поставлені питання, специфіка роботи саме над дискурсивним есе свідчить 
про те, що основною метою написання цього виду творчої роботи є власне 
процес роздумів над проблематикою, постановка актуальних питань. Отже, 
весь фокус аналітичної роботи має спрямовуватися на процес, а не на ре-
зультат. Важливо проаналізувати, наскільки автор був відвертим із собою, 
наскільки глибоко занурювався у проблематику, наскільки гостро ставив 
питання та чи різнобічним і різномасштабним був процес їхнього осмис-
лення. Важливою також є емоційна складова – слід визначити, чи захопли-
вою була робота над есе, якою мірою емоційно зануреним був автор під час 
здійснення розмірковувань над проблематикою, чи правильно було обрано 
тему в контексті її важливості й актуальності для автора тощо. Задля мож-
ливості чітко проаналізувати ступінь успішності виконаної роботи сформо-
вано низку критеріїв (табл. 5.1).
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Таблиця 5.1
Загальні критерії написання дискурсивного есе

Критерій Вимоги Кількість 
балів

Теоретична 
компетентність 
з проблеми

Рівень теоретичної підготовки до на-
писання есе, рівень орієнтування в термінах 
і механізмах, які використовувались під час 
роботи над есе, розуміння поставлених задач 
і суті процесів, що їх обумовлюють

Аналіз і оцінка 
змісту

Рівень заглибленості в соціально-пе-
дагогічну проблематику, рівень складності та 
різноманітності  ментальних конструкцій у 
процесі роздумів, складність аналітики;

застосування принципу різнобічності 
в розгляді питань, залучення альтернативних 
позицій, створення контраверсійних поглядів, 
провокування конфлікту думок та інтересів, 
ширина діапазону порушених питань тощо

Стиль і 
логістика

Чіткість і зрозумілість висловів, логіка 
та структурованість зв’язків між гіпотезою й 
аргументом, індивідуальний стиль, суб’єктив-
ність і незалежність думок, загальна стилісти-
ка; наскільки робота та використаний інстру-
ментарій відповідає жанру роботи

Оформлення 
роботи

Чи відповідає робота основним ви-
могам до оформлення такого виду творчих 
робіт студентів, дотримання лексичних, фра-
зеологічних, граматичних і стилістичних 
норм української літературної мови; грамот-
не оформлення тексту з повним дотриманням 
правил української орфографії, стилістики і 
пунктуації

До або після завершення написання есе студенту пропонується розро-
бити власну шкалу оцінки кожного блоку критеріїв згідно з його особистими 
уявленнями про їхню змістову наповненість, ієрархію за ступенем важливості. 
Після цього він може оцінити кожен блок за визначеною шкалою та передати 
роботу для оцінки викладачу, який застосовуватиме формалізовану, спільну для 
всіх шкалу критеріїв і показників якості, співвідносячи її з визначеною студен-
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том. Після узагальнення незалежних оцінок і характеристик із кожного блоку 
критеріїв окремо, а також роботи в цілому студент може оцінити загальну ре-
зультативність відповідно до власного рівня домагань і мотивації. Такий підхід 
пропонується саме тому, що й робота має суб’єктивний характер, а отже, сам 
автор насамперед має оцінювати її якість, надалі співвідносячи  з оцінними 
судженнями викладача, що додасть об’єктивності кінцевому результату. Вихо-
димо з позиції, що процес оцінювання має сприяти розвитку здатності студента 
до ефективного самооцінювання. 

6. Етап виправлення або переписування роботи. Специфіка роботи 
над есе на соціально-педагогічну тематику також полягає в тому, що вона реа-
лізується на саморегулювальній основі й має чітку особистісно означену про-
фесійну вмотивованість. Якщо есе написано формально (заради оцінки викла-
дача), то воно не виконує функції розвитку соціальної рефлексії, соціально-пе-
дагогічної компетентності. Тому, коли студента влаштовує отриманий ним бал, 
такий бал відповідає його професійному, соціально-рефлексійному потенціалу 
на певному етапі розвитку. Приймати рішення щодо продовження роботи над 
есе має лише він. Подальша робота може стосуватися внесення правок у напи-
сання есе відповідно до процесу та результатів діагностико-аналітичної діяль-
ності на завершальному етапі, а може – переписування роботи, у разі, коли в 
студента виникне така потреба й він відчуватиме себе готовим до нової спроби 
на якісно вищому рівні сформованих компетентностей.

Таким чином, проблема доцільності й ефективності звернення й застосу-
вання методу написання дискурсивного есе на соціально-педагогічну тематику у 
процесі професійної підготовки майбутнього вчителя є складною та багатофункці-
ональною, потребує інтенсифікації теоретичних досліджень, що стосуються більш 
глибокого та системного розуміння дискурсу в освіті, змістово-технологічних засад 
його використання на етапі переходу до компетентнісної парадигми, основаної на 
процесах професійного, особистісного саморозвитку, самоактуалізації студента в її 
контексті. Запропонована методика поетапної підготовки до написання дискурсив-
ного есе на соціально-педагогічну проблематику, оцінювання рівня його результа-
тивності є умовною й може бути модифікованою до конкретних потреб освітньої 
практики, специфіки змісту визначеної дискурсивної теми. 

5.3. Методика написання аргументативного есе на соціально-педагогічну 
тематику

Далі порушуємо питання, пов’язані зі зверненням до такого нестандарт-
ного творчого методу професійної підготовки майбутнього вчителя, як аргумен-
тативне есе, що характеризується високим потенціалом самостійного науково-
го дослідження з проблеми, котра має чітко виражені особистісно орієнтовані 
пріоритети. Як концепція, так і методика підготовки та написання студентом 
есе на соціально-педагогічну тематику базується на визначених теоретичних 
позиціях, котрі відображають сутність аргументативного есе, логіку його фор-
мування, указуючи на принципову відмінність стосовно функціональних і зміс-
тово-процесуальних особливостей написання дискурсивного есе.
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У контексті розвитку соціально-педагогічної та соціально-рефлексій-
ної компетентностей майбутнього вчителя застосування методу написання ар-
гументативного есе набуває неабиякого значення, оскільки реалізує функцію 
особистісно орієнтованого осмислення соціально та педагогічно значущої про-
блеми, самовизначення в її контексті, а також формування здатності до логіч-
ного й аргументованого доведення правомірності власної позиції, зроблених 
висновків та ін.

Як зазначає І. Голодюк, есе як жанр філософської, літературно-критич-
ної, соціально-публіцистичної прози, що орієнтується на розмовну мову й ха-
рактеризується підкреслено індивідуальною, суб’єктною позицією автора у 
трактуванні реалій, проблем, процесів, має широкий спектр різновидів, серед 
яких вирізняється й аргументативне есе. Характеризується цей вид есе тим, що 
автор наводить свою позицію щодо певної проблеми, підтверджує її чіткими 
аргументами й ілюструє їх прикладами. Одночасно не намагається нікого пере-
конати, а радше висловлює думку [159].

Специфіка аргументативного есе визначається більшою мірою акценту-
ванням уваги на необхідності доведення роздумів над проблемою до логічних 
висновків у комплексі верифікованих аргументів, свого роду орієнтація на пе-
реконання іншого у правоті власної позиції. Аргументативне есе, спираючись 
на логічно вибудовані факти, прагне переконати читача погодитися з певною 
думкою, виконати певну дію або зробити те й інше. Своєї мети автор аргумен-
тативного есе домагається за рахунок раціонального впливу, що спирається на 
непорушні істини, думки авторитетів, первинні джерела інформації, статистич-
ні дані та ін. [468]. 

Таким чином, ефективність результату написання аргументативного есе 
визначається наявністю чіткої авторської позиції з проблеми, її логічністю та 
доказовістю, здатністю представити переконливі аргументи на її користь.

У процесі теоретичного дослідження проблеми було визначено базові 
основи, покликані забезпечити особистісну орієнтованість застосування сту-
дентом методу написання аргументативного есе, чіткість і послідовність логіч-
них зв’язків у процесі проведення аналізу, а саме:

– орієнтованість на індивідуальні потреби й особливості професійного са-
морозвитку, відповідно визначення проблематики есе в межах процесу 
професійної та соціальної самоактуалізації; 

– забезпечення інтеграції професійно-педагогічного, соціального, життє-
вого у процесі визначення пріоритетності проблематики для есе, а також 
його підготовки та написання;

– спрямованість на соціально-педагогічний розвиток, саморозвиток, 
підвищення соціальної рефлексії в контексті майбутньої педагогіч-
ної професії.
Окреслені вектори вказують на те, що пошук форм і методів роботи над 

аргументативним есе має базуватися на його поліфункціональності, забезпе-
ченні комплексного підходу до постановки питань (різних за змістом і формою, 
але споріднених за кінцевою метою) і пошуку відповідей на них. З огляду на це, 
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було визначено основні вимоги до застосування методу аргументативного есе у 
процесі навчальної діяльності студентів у педагогічних ЗВО:

1.Методика написання аргументативного есе має бути формалізованою 
й мати певні рамки, оскільки необхідно проектувати стратегію розгортання 
роздумів та інших аналітико-рефлексійних дій, згідно з обраними векторами, 
а також давати змогу різним логічним ланцюжкам у контексті багатогранних, 
часто спонтанно-стихійних мисленнєвих процесів перетинатися, утримуючи 
спільну тематику та логіку аналізу з тим, щоб дійти кінцевих аргументованих 
висновків.

2. Методика написання аргументативного есе має надавати широке поле 
для особистісно орієнтованих потрактувань проблеми в комплексі ставлень, 
відчуттів, оцінних суджень, роздумів і створювати умови, які б спонукали до 
реалізації творчого підходу, неформального мислення, пошуку певних супереч-
ностей, а також конструювання власних алгоритмів їх розвязання, коли співвід-
носяться різні позиції, а також доводиться правомірність власної.

Специфіка застосування такого методу роботи, як написання аргумен-
тативного есе, передбачає вже наявну, тобто сформовану автором проблемати-
ку, ідею, концепцію, адекватний змістовий контент тощо, оскільки основною 
функцією такого есе є глибинний аналіз уже актуалізованої теми та формуван-
ня висновків із валідною доказовою базою. З огляду на це, а також той факт, що 
методом аналітико-синтетичної навчальної діяльності студентів визначається 
власне есе, можна формувати базову проблематику та спектр питань, котрі пе-
редбачають пошук відповідей, за допомого інструментарію, який застосову-
ється під час написання дискурсивного есе. Таке поєднання дискурсивного й 
аргументативного есе як суміжних методів із різними завданнями дасть змогу 
чітко відстежити логіку комбінованого взаємопов’язаного процесу, що забез-
печить динамічний перехід від суб’єктивного самовизначення та накопичення 
інформативної, досвідної бази з проблеми до її аналітичного опрацювання на 
рівні систематизації й узагальнення, збереже послідовність логічних зв’язків і 
забезпечить зручність у подальшому орієнтуванні та постаналізі. Таким чином, 
рекомендується розглядати написання аргументативного есе як другий (поде-
куди завершальний) етап процесу комплексної роботи над визначеною соціаль-
но-педагогічною проблемою, актуальною для майбутньої професії.

У разі вибору дискурсивного есе як інструменту накопичення інформа-
тивно-досвідної бази, необхідної для написання аргументативного есе з про-
блеми, варто акцентувати увагу на спільних і відмінних рисах цих двох еле-
ментів такої бінарної системи. Зокрема, основна відмінність полягає у поста-
новці завдань, що зумовлює специфіку застосування аналогічних інструментів 
роботи з текстом, форм їх письмової об’єктивації. Якщо розглядати зазначені 
види есе у вигляді системного конструкту з чітким етапним переходом від дис-
курсивного до аргументативного, то перший етап необхідно позиціонувати як 
етап особистісного осмислення, інтерпретації ключових питань, поставлених 
заданою тематикою, виокремлення ключових суперечностей актуалізації, фор-
мування особистого ставлення до різних аспектів проблематики, висвітлення 
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емоційного фону, сформованого автором у процесі роботи. Аналітичні меха-
нізми тут застосовуються більшою мірою для глибокого проникнення в суть 
понять, комплексного з’ясування проблематики в межах визначеної теми. Цей 
етап опікується власне процесом пошуку відповідей на поставлені питання й 
характеризується більш вільною формою та стилістикою роздумів і їх верба-
лізації. 

Другий етап означеної системи – аргументативне есе – більш центро-
ваний на узагальнювально-підсумковій складовій пошуку й характеризується 
вищим рівнем чіткості форми та стилю писемного мовлення, необхідністю 
дотримання визначених принципів аналітичності мислення, формулювання 
висновків на його основі. Тому процес аналізу наявної інформації та форму-
лювання відповідних висновків – основне завдання, яке постає перед автором 
аргументативного есе. Етап вирізняється більшою конкретністю у постановці 
проміжних цілей і дотриманні заданих векторів, котрі неодмінно мають логічно 
й цілісно доповнювати один одного та дійти логічного висновку. 

Для ефективного написання аргументативного есе на соціально-педаго-
гічну тематику важливо враховувати такі вимоги.

1. Протягом усього процесу роботи над есе потрібно постійно пам’ятати 
про сформульовану мету (як педагогічну проблему у відповідному соціальному 
контексті) і звіряти з нею визначені вектори аналітичних дій, перевіряти, чи 
у правильному напрямі розгортаються причинно-наслідкові зв’язки. Така не-
обхідність пояснюється тим, що основна мета цього типу есе полягає у фор-
мулюванні чітких висновків через процес глибокого (вертикальний ракурс) і 
всебічного (горизонтальний ракурс) аналізу, а це означає, що якісно написане 
аргументативне есе повинне мати вертикальну структуру, що детермінує гли-
бину аналізу відповідно до поставленої цілі, методику розгорнутого пошуку 
відповідей на весь спектр поставлених питань.

2. Згідно з особливостями методу написання есе, робота має набути мак-
симально індивідуального, особистісно орієнтованого характеру, оскільки як у 
формулюванні тверджень, так й у пошуку аргументації слід насамперед покла-
датися на суб’єктивну оцінку/ставлення/підхід до проблематики, апелювати до 
власного досвіду, пов’язаного, у тому числі, зі своєю навчальною діяльністю, її 
соціальним контентом. Слід уникати домінування зовнішніх впливів на аналі-
тичний процес.

3. Перед написанням есе автору варто актуалізувати базовий теоретич-
ний і досвідний матеріал (якщо він підготовлений у вигляді дискурсивного есе, 
це також дасть можливість пригадати всю технологію процесу написання та-
кого виду твору). Важливо, щоб він пройшов етап емоційно-ціннісного осмис-
лення в контексті актуальних соціально-педагогічних проблем, що виявлялися 
в конкретних життєвих, освітніх ситуаціях і супроводжувалися особистісними 
переживаннями.

4. Важливо дотримуватися аналітичного стилю письма, співвідносити 
найрізноманітніші погляди на проблеми, подавати контраверсійні аргументи, 
створювати логістичні конфлікти (інколи навіть навмисно) тощо.
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Особливості підготовки. Як зазначалося, основою для підготов-
ки до написання аргументативного есе на соціально-педагогічну пробле-
матику має стати інформативна база, сформована заздалегідь. Одним із 
інструментів такого формування може бути дискурсивне есе, попереднє 
написання якого, попри інші позитивні ефекти, указані вище, дасть змогу 
скоротити час на освоєння методики написання такого типу роботи. Ав-
тору необхідно лише ознайомитися з основними вимогами до цього виду 
роботи та зрозуміти відмінності від роботи над дискурсивним есе. Якщо 
аргументаційне есе розглядається як самодостатня робота або автором 
обирає інші методики накопичення інформативно-досвідної бази з теми, 
передусім слід ознайомитися з теорією есеїстки та зорієнтуватися у вимо-
гах-критеріях написання есе, як загальних, так і характерологічних – тих, 
що стосуються саме специфіки написання аргументативного есе.

Оскільки специфіка аргументативного есе вимагає наявності чіткої 
структури (попри загальну концепцію есе як виду науково-літературної 
роботи, що свідчить про ширші можливості автора щодо вияву креатив-
ності й індивідуального стилю), перед початком написання необхідно 
скласти як більш загальний план роботи, так і деталізовану схему послі-
довності виконання дій. Для загального плану цілком достатньо класич-
ної в таких випадках схеми з певними правками, згідно зі специфікою: 
актуалізація напрацьованого матеріалу – детальне планування – написан-
ня – висновки – виправлення/повторне написання. 

Етап актуалізації напрацьованого матеріалу. Насамперед не-
обхідно комплексно осмислити попередньо напрацьовану інформативну 
базу, актуалізувати матеріал, обміркувати й виокремити найважливіші ас-
пекти та конкретизувати мету роботи. Слід визначити, за якими вектора-
ми розгортатиметься процес аналізу так, щоб найширше задіяти всі виді-
лені аспекти та сформулювати максимально глибокі й системні висновки. 
Чітка визначеність автора стосовно теми та мети роботи (її значення для 
власного соціально-педагогічного розвитку) стане емоційно-смисловим 
відправним пунктом у роботі та найзрозуміліше визначатиме особистіс-
но орієнтовану проблематику, сформовану в процесі генерування базових 
ідей і формування інформативної основи роботи. Важливо, щоб тема була 
«зрозумілою» студенту, тобто акумулювала досвід проблемних ситуацій, 
емоційних переживань, пошуку смислових орієнтирів навколо її тлума-
чення та моделей адекватної поведінки, які мали місце в минулому й ак-
туальні дотепер.  

Після отримання сформованих теми і мети, можна переходити до 
детального планування ходу виконання роботи.

Етап детального планування. Цей етап є чи не найважливішим 
з огляду на те, що чіткість, векторність, цілеспрямованість і максималь-
не використання всього спектра аналітичних інструментів – це основні 
вимоги щодо успішного написання зазначеного різновиду есе, а отже, 
необхідна наявність зрозумілої й конкретної інструкції – плану. Як варі-
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ант, задля забезпечення наочності було розроблено інструкцію у вигляді 
таблиці, застосовуючи яку автор може чітко спланувати, регулювати та 
контролювати хід роботи. Основним принципом організації інтелектуаль-
но-навчальної діяльності студентів і побудови логічних зв’язків у межах 
її систематизації, було визначено принцип індукції. Цей принцип перед-
бачає формування висновку на підставі аналізу окремих фактів, але, на 
відміну від дедуктивного принципу, не вимагає строгого використання 
лише наявних і доконаних фактів і не є остаточним, оскільки сформу-
льований висновок на основі індуктивних дій і розумових операцій може 
бути спростований або узагальнений за умови виникнення додаткових 
фактів-аргументів, у разі наступного – вищого рівня осмислення пробле-
ми. Цей принцип дає можливість автору виявити індивідуальний підхід як 
у побудові загальної логіки роботи, так і структурування окремих причин-
но-наслідкових зв’язків. Також автор менше залежить від рамкових умов, 
формальних обмежень щодо діапазону творчості, пріоритетів особистіс-
ної самореалізації. 

Етап написання. У процесі написання роботи важливо дотриму-
ватись поетапності та з кожним наступним висновком (кількість етапів і 
висновків може бути довільною) звужувати фокус, у такий спосіб вихо-
дячи на узагальнення вищого рівня через виокремлення найважливіших 
аспектів, поступово вибудовувати основний вектор, що спрямовуватиме 
всі аналітичні конструкції до формулювання загального висновку. В ін-
струкції (табл. 5.2) показано варіант спрощеної моделі побудови векторів, 
проте на практиці автор може довільно обирати кількість векторів, їхню 
важливість і модель узагальнення. Може бути використана така логіка 
етапності організації роботи: у межах конкретної соціально-педагогічної 
проблеми (обраної для написання аргументативного есе) формулюється 
чітка теза, яка визначає проблему, окреслює її контури. Формулюється 
контртеза, що реально або гіпотетично заперечує попередню тезу, напри-
клад, припущення автора. Визначається альтернативний кут погляду на 
сутність проблеми, окресленої проблематики в її контексті, механізми її 
об’єктивації. Проблематика розглядається в різних ракурсах, масштабах. 
Формулюються аргументовані доводи «за» і «проти». Проводяться аналіз 
та оцінювання аргументації. Визначаються фінальні узагальнювальні по-
зиції проведеної роботи, формулюється висновок.

Аналітичний процес, як у межах окремого блоку, так і в загальній 
структурі роботи над написанням есе на соціально-педагогічну тематику, 
може мати циклічний характер. Це означає, що автор може повертатися 
до попередніх конструкцій і змінювати їх або здійснювати повторний ана-
ліз за умов суб’єктивної незадоволеності результатами роботи, отримання 
нових інформативних даних, зміни ракурсу дослідження проблеми, у кон-
тексті нових актуальних соціально означених ситуацій та ін. 
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Таблиця 5.2
Спрощена модель побудови векторів

Тема есе, проблема-
тика аналізу, основні 
тези, супутні аспекти, 
вектори пошуку

Вектор 1 Вектор 2 Вектор 3 Вектор 4
- Теза
- Контртеза
- Альтернативний 
  погляд
- Масштабування
- Аргументація
- Аналіз

- Теза
- Контртеза
- Альтернативний 
погляд
Масштабування
- Аргументація
- Аналіз

- Теза
- Контртеза
- Альтернатив-
  ний погляд
Масштабування
- Аргуметація
- Аналіз

- Теза
- Контртеза
- Альтернативний  
  погляд
Масштабування
- Аргуметація
- Аналіз

Висновок Висновок Висновок Висновок

Узагальнення, 
формування 
подальшого вектору

Узагальнення, 
формування 
подальшого век-
тору

Вектор 1 Вектор 2

- Теза
- Контртеза
- Альтернативний 
   погляд
- Масштабування
- Аргументація
- Аналіз

- Теза
- Контртеза
- Альтернативний 
  погляд
- Масштабування
- Аргументація
- Аналіз

Висновок Висновок

Узагальнення, конкре-
тизація подальшого 
вектору дослідної 
роботи
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Вектор

- Теза
- Контртеза
- Альтернативний 
погляд
- Масштабування
- Аргументація
- Аналіз

Загальний висновок 
(висновки)

Етап проведення аналізу та написання висновків. Коректний, глибо-
кий і всебічний аналіз проведеної роботи є не менш важливим етапом, ніж ме-
тодика написання самого есе. 

З огляду на особливості компетентнісної системи професійної освіти, са-
моаналіз і самооцінка всіх видів професійної підготовки майбутнього вчителя, 
надто коли йдеться про роботи творчого рівня, є особливо важливими, оскільки 
дають змогу студенту отримати цінну інформацію  стосовно рівня сформова-
ності необхідних для майбутньої професії компетентностей, ефективності на-
вчальної праці, спрямованої на їх формування.

Самоаналіз есе із соціально-педагогічної проблематики дає змогу сту-
денту з’ясувати: 

– наскільки він є компетентним у конкретно визначеній темі, настільки ро-
зуміє її теоретичні засади й реально може аналізувати факти, ситуації, 
процеси, апелюючи до адекватних теоретичних позицій; 

– наскільки інтегрованими є формалізовані знання з проблеми та досвід-
ний матеріал, актуалізований у контексті власної соціальної, освіт-
ньо-педагогічної практики; 

– який рівень сформованості аналітичної, творчої навчальної діяльності, 
і наскільки вона є ефективною під час осмислення складних соціаль-
но-педагогічних проблем, виявленні причинно-наслідкових зв’язків у 
їхніх межах, а також пошуку власних алгоритмів відповідей на актуальні 
питання, формування доказової бази, аргументаційного інструментарію, 
доводячи слушність власних суджень, умовиводів, висновків.
Таким чином, метод аргументативного есе трактується як сучасний ін-

терактивний метод професійного навчання майбутніх учителів, реальний засіб 
підвищення їхньої соціально-педагогічної компетентності на аналітико-рефлек-
сійній основі. Метод має високий потенціал оптимізації самостійної наукової 
роботи студентів, а також розвитку здатності до творчої діяльності.

Методика підготовки та написання студентом есе на соціально-педаго-
гічну тематику повинна мати чітку концептуально-теоретичну основу й перед-
бачати логіку формування аналітичних позицій з проблеми, їх узагальнення та 
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систематизацію, формулювання проміжних і кінцевих висновків з адекватним 
аргументаційним підґрунтям.

Важко переоцінити значення застосування методу написання аргумента-
тивного есе в контексті розвитку соціально-педагогічної та соціально-рефлек-
сійної компетентностей майбутнього вчителя, оскільки він реалізує функції 
особистісно орієнтованого осмислення соціальної, педагогічної проблеми, са-
мовизначення в її контексті, а відтак й оптимізації індивідуальної траєкторії 
професійного розвитку.

5.4 Критерії оцінювання соціально-педагогічного есе
Стратегічною метою також є розв’язання проблеми з’ясування сутності 

діагностичних параметрів і процедур стосовно есе як методу творчої роботи 
студентів, контролю й оцінювання ефективності застосування цього нетради-
ційного творчого методу організації навчальної діяльності студентів, акцентую-
чи увагу на тому, що діагностично-критеріальна база визначається, інтегруючи 
якісні показники рівня сформованості соціально-рефлексійної компетентності, 
здатності до креативності, написання творчих робіт, включно зі специфікою ес-
еїстки.

Діагностичний інструментарій формувався в межах рефлексійно-ре-
зультативного конструкту формування соціальної рефлексії на підставі таких 
його базових критеріїв, як потребнісно-мотиваційний, соціально-когнітивний, 
перцептивно-соціальний, діяльнісно-результативний, а також на основі визна-
чених рівнів сформованості соціально-рефлексійної компетентності студентів 
педагогічних ЗВО (репродуктивно-імітаційний, самостійно-відтворювальний, 
соціально-творчий) описані відповідні рівні якості написання есе на соціаль-
но-педагогічну тематику.

Проблема контролю й оцінювання якості написання соціально-педаго-
гічного есе, як і з’ясування комплексу критеріїв і показників, здатних забезпе-
чити об’єктивність процесу, доволі складна та багатоаспектна. Складність на-
самперед полягає в тому, що теоретичні засади та діагностично-критеріальний 
інструментарій оцінювання есе має формуватися на перетині базових показни-
ків якості формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя, стандарти-
зованих показників якості написання творчих робіт, а також специфіки такого 
методу аналітико-рефлексійної діяльності студента, як написання есе на соці-
ально-педагогічну тематику. 

Як зазначає О. Киверялг, переведення педагогічних понять і явищ в ем-
піричні показники є однією з найбільш складних і відповідальних процедур у 
дослідженні, оскільки від нього залежить достовірність отриманого наукового 
знання [361, с. 16–17]. 

Водночас критерії та показники оцінювання соціально-педагогічного 
есе виконують не лише традиційно діагностувальну, контрольну, оцінювальну 
функції, а й орієнтувальну, цілеспрямувальну, оскільки апріорі задають харак-
теристики – параметри якості, за якими визначається рівень написання есе й 
спираючись на які студент може організувати адекватну підготовчу, організа-
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ційну роботу, і вони будуть супроводжувати процес написання цієї творчої ро-
боти, вносячи відповідні корективи.

Критеріальна база діагностики формувалася відповідно до представле-
ної у педагогічній літературі термінології, пов’язаної з діагностичними, вимі-
рювальними, оцінювальними процесами та конкретними діями, використовую-
чи трактування поняття «критерій» у сучасній педагогічній літературі (В. Луго-
вий [380; 381], А. Киверялг [361], О.Малихін [400–447], Н. Ничкало [488–508] 
та ін.) як ознаку, на підставі якої проводиться оцінка, а також як позицію, від-
повідно до якої в основі вибору й розроблення критеріїв перебуває процедура 
переведення педагогічних понять в емпіричні.

Різні аспекти проблеми діагностики рівня соціалізації особистості, її 
соціальної, соціально-педагогічної, соціально-рефлексійної компетентностей є 
предметом вивчення соціологів, психологів, філософів, педагогів (Н. Арістова 
[18–34], О. Дємєнтьєва [181], С. Вершловський [121], О. Малихін [400–447], 
С. Мартиненко [454], Н. Ничкало [488–508], С. Сисоєва [664; 665], О. Сухом-
линська [689; 690] та ін.)

Так, досліджуючи проблему формування соціальної компетентності сту-
дентів, О. Дємєнтьєва пропонує логіку поетапної діагностики зазначеної ком-
петентності й одночасне використання критеріїв і показників, які характеризу-
ють вияви таких особистісних якостей: 

– ініціативність (прагнення до ініціації), що пов’язана з пошуком нових 
шляхів для успішнішого розв’язання професійних завдань, виходу за 
межі заданих умов, здатністю активізувати можливості освітнього сере-
довища; 

– поведінкова мобільність – уміння переносити способи розв’язання про-
фесійних завдань з однієї ситуації на іншу; 

– залучення до командної роботи, змінюючи рольову участь її учасників; 
– відповідальність – вияв прагнення довести розпочату справу до кінце-

вого результату; 
– вибір адекватного матеріалу для проведення соціальних акцій, а також 

для організації соціального партнерства і професійних співтовариств; 
– толерантність – вияв терпимості майбутнього педагога до позицій ін-

ших, що відображається у взаємодії з іншими студентами в соціально-о-
світніх проектах, соціальних практиках, перетворенні освітнього сере-
довища [181, с. 13].
Акцентування уваги на діагностиці особистісних якостей майбутньо-

го вчителя вказує на особистісну орієнтованість соціальної компетентності, у 
формуванні якої рефлексія виконує функції співвіднесення та осмислення зовні 
заданих соціальних чинників із внутрішніми потенціями й особистісною готов-
ністю на них реагувати.

Закономірно, що написання есе на соціально значущу тематику є мето-
дом, котрий зумовлює необхідність роздумів над соціальними проблемами, у 
тому числі проектуючи себе на майбутню педагогічну професію. Контент-ана-
ліз есе дає можливість отримати інформацію, яка у поєднанні з іншими мето-
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дами діагностики сприятиме самовизначенню студента, а також зовнішньому 
оцінюванню якості написання есе викладачем за параметрами: усвідомленості 
сутності соціальних проблем, рівня їх прийняття та налаштованості на пози-
тивне вирішення, умовами якої є поведінкова мобільність, толерантність.

Дещо інший принцип (покомпонентний) закладено в основу системи 
діагностики соціальної компетентності, запропонованої Р. Скірко [667]. Кри-
теріями сформованості когнітивного компонента є соціальний інтелект, по-
казниками – правильність розуміння соціальної поведінки, контексту й смислу 
спілкування, наявність, глибина та широта соціальних знань. 

Поведінковий компонент визначається критеріями соціального функціо-
нування й соціального досвіду за такими показниками: 

–  комунікативні;
–  перцептивні;
–  експресивні;
–  прогностичні;
–  соціально-аналітичні;
–  соціально-регулятивні;
–  інтегрованості й повноти досвіду. 

Критеріями сформованості ціннісно-мотиваційного компонента є соці-
альні цінності й потреби, мотиваційні орієнтації в міжособистісних стосунках; 
їх показниками – усвідомленість, узгодженість, стійкість цінностей, потреб та 
орієнтацій [667, с. 16].

Цей принцип формування критеріальної бази діагностики соціальної 
компетентності студента нам видається ефективнішим у контексті здійснюва-
ного дослідження з огляду на актуалізацію діяльнісного підходу до формування 
соціальної компетентності, застосування якого може вказати на успішність і 
проблемність процесу за його базовими компонентами.  

Оцінювання есе за критеріями написання творчих робіт студентів є 
особливо важливим і правомірно претендує на окремий діагностичний блок, 
оскільки може бути застосоване для аналізу та визначення рівня ефективності 
аналогічних видів творчих робіт у розвитку як соціальної рефлексії студента, 
так й інших складових його професійної компетентності. Як зазначає С. Сисо-
єва, у моделі творчої особистості виділяються внутрішні передумови творчості 
(«креативне ядро» – природжене) і надбане (додаткові мотиви, характерологіч-
ні особливості, творчі вміння й індивідуальні особливості психічних процесів), 
що формується й розвивається у процесі освіти та життєдіяльності особисто-
сті. Оскільки природжене й набуте в особистості студента у педагогічному про-
цесі відокремити майже неможливо, то для дослідження процесу формування 
творчої особистості суб’єкта навчання доцільно ввести поняття творчих мож-
ливостей особистості. 

Виходячи з концепцій визначення здібностей Б. Ананьєва [9; 10] та 
В. Шадрикова [765], творчі можливості розглядаються як такі, що відобража-
ють індивідуальні особливості розвитку й вияву творчих якостей особистості 
та зумовлюють її здатність до творчості. Водночас творчі можливості – це 
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відносно самостійна, динамічна система творчих якостей особистості, пов’яза-
на з її інтелектом, умовами розвитку, що формується, розвивається, виявляється 
у творчій діяльності й забезпечує розвивальну взаємодію особистості з навко-
лишньою дійсністю [665, с. 167]. 

Представлена позиція щодо особливостей виявлення творчого потенці-
алу, творчих здібностей студента (як варіант – написання есе на соціально-пе-
дагогічну тематику) свідчить про складність і багатогранність процесу форму-
вання та діагностики здатності студента до творчої діяльності, у тому числі й у 
царині «розвивальної взаємодії особистості з навколишньою дійсністю». Осо-
бливу цінність становить тлумачення творчості, з виокремленням «креативного 
ядра» – природженого та набутого (додаткові мотиви, характерологічні особли-
вості, творчі вміння й індивідуальні особливості психічних процесів). У цьому 
контексті формат написання соціально-педагогічних роздумів на гостроакту-
альні та вічні філософські проблеми задає стандарт актуалізації природженого, 
що реалізується через емоційно-спонтанне, і набутого як способу осмислення, 
алгоритмів рефлексії, спеціальних творчих умінь.

Як зазначалося, теоретичні підходи до оцінювання якості соціально-пе-
дагогічного есе формувалися, з одного боку, відповідно до концептуальних за-
сад розвитку соціальної рефлексії майбутнього педагога у процесі його профе-
сійної підготовки, з іншого – за визначеними критеріями написання творчих 
робіт студента на соціально-педагогічну тематику та специфіки написання есе 
як конкретного дидактичного методу, у комплексі найсуттєвіших його характе-
ристик. 

Розроблена нами інтегрально-функціональна модель формування соці-
альної рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисци-
плін, яка позиціонує варіант інтегральної єдності функціональних компонент 
процесу, стала основою формування діагностичного інструментарію оцінюван-
ня рівня написання соціально-педагогічного есе та орієнтиром щодо підготов-
ки, організації та забезпечення ефективності цього складного творчого виду на-
вчальної діяльності студентів. Рефлексійно-результативний конструкт  указує 
на базові параметри якості формування соціально-рефлексійної компетентності 
студентів і містить критерії (потребнісно-мотиваційний, соціально-когнітив-
ний, перцептивно-соціальний, діяльнісно-результативний), а також показники 
рівня їхньої сформованості.

 Визначено комплекс критеріїв для оцінювання соціально-педагогічно-
го есе та показники їх валідизації:

Потребнісно-мотиваційний критерій визначається як: потреба в са-
мопізнанні, усвідомлення потреби в соціальній рефлексії як чинника професій-
ного саморозвитку, формування власного соціального, життєвого простору, та 
об’єктивується в конкретних показниках у процесі оцінювання рівня написання 
есе на соціально-педагогічну тематику:

– наскільки визначеною є мотиваційна сфера студента щодо майбутньої 
професії, її соціально значущого потенціалу, чи мають місце роздуми 
щодо правильності професійного самовизначення, здатності до саморе-
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алізації у професії;
– чи розуміє студент соціальну зумовленість педагогічної професії, чи є ці 

проблеми предметом його інтересу;
– чи є мотиваційна сфера майбутньої соціально-педагогічної діяльності 

предметом роздумів і самовизначення, яка група мотивів є домінантною 
(матеріальна чи духовно-моральна);

– якою мірою в есе виражена мотивація щодо соціальної самореалізації в 
майбутній педагогічній професії, бачення себе у перспективі як успіш-
ного, конкурентоспроможного фахівця з власною методикою та стилем 
діяльності;

– наскільки у творчій роботі представлене усвідомлення соціальної значу-
щості професійної діяльності, потреби не лише долучитися до складних 
соціально орієнтованих процесів, а й впливати на їх перебіг, закладаючи 
відповідні цінності, сприяючи соціалізації, розвитку соціальних компе-
тентностей молодого покоління.
Соціально-когнітивний критерій передбачає: інтерпретаційність мис-

лення, проблемно-перетворювальний характер мислення, спрямованість пі-
знання на особистий внутрішній світ, здатність до соціальної обґрунтованості 
суджень і висновків, здатність до самопізнання, самоусвідомлення в соціально-
му контексті. За цим критерієм у межах написання есе можна судити про здат-
ність студента до ефективної аналітико-рефлексійної діяльності з актуальних 
особистісно значущих соціально-педагогічних проблем, визначаючи:

– комплексність і глибину осмислення соціально-педагогічних проблем, 
здатність передати особистісні смисли, відчуття та переживання в їх 
контексті;

– здатність до інтерпретації ідей, позицій, фактів, реалій, ситуацій, удаю-
чись до теоретичного інструментарію, застосовуючи вже апробовані та 
моделюючи власні алгоритми мислення;

– спрямованість роздумів на самопізнання, самоусвідомлення, здатність 
до особистісно значущих висновків як регуляторів соціальної поведінки, 
процесу професійного становлення;

– здатність до осмислення педагогічних проблем у соціальному контексті;
– логіка осмислення проблеми, аргументованість зроблених висновків;
– здатність до дискурсивного аналізу проблеми, уміння вербалізувати мис-

лення, відчуття, ставлення, як і процес їх формування, супутні видозмі-
ни та їх соціальну зумовленість;

– здатність до осмислення проблем з орієнтацією на власний соціально-о-
світній простір, адаптацію до умов майбутньої професійної діяльності;

– проблемно-перетворювальний характер мислення, який проектує логіку 
роздумів, що сприяють генерації ідей, бачення системного, конструктив-
ного вирішення конкретної соціально-педагогічної проблеми.
Перцептивно-соціальний критерій: адекватність самосприйняття, адек-

ватність ставлення до інших, здатність до самовизначення в соціальному, жит-
тєвому просторі, здатність формувати взаємовідносини з іншими людьми (у 
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тому числі дітьми) на основі результатів соціальної рефлексії. Він диференцію-
ється за наступними показниками якості:

– наскільки проблеми роздумів під час написання есе торкаються проблем 
самосприйняття, самовизначення в соціумі, проектуючи себе на майбут-
ню педагогічну професію;

– наявність логіки та результативність роздумів щодо взаємовідносин із 
соціальним оточенням, значущими особистостями та малознайомими 
людьми, аргументованість висновків стосовно саморозвитку в названо-
му аспекті; 

– чи становить інтерес власний досвід взаємодії з дітьми (учнями, сусіда-
ми, пов’язаними родинними стосунками), наскільки конструктивним є 
аналіз, чи наявна орієнтація на перспективи розвитку;

– чи процеси соціальної рефлексії актуалізуються в роздумах над актуаль-
ними життєвими ситуаціями, проблемами, який рівень їх сформованості.
Діяльнісно-результативний критерій: активованість рефлексійних опе-

рацій, предметно-практичні рефлексійні дії, володіння методами розвитку со-
ціальної рефлексії, здатність до саморозвитку соціально-рефлексійної компе-
тентності, здатність до ефективної діяльності на основі результатів вияву соці-
альної рефлексії. 

Конкретизується в таких показниках:
– рівень ефективності рефлексійних процесів під час осмислення проблем 

із соціально-педагогічної тематики як у контексті власного соціального 
простору, так і з проекцію на майбутній професійний;

– якою мірою в основі рефлексійних операцій перебувають логічні, аргу-
ментовані роздуми, чи є вони основою самоаналізу, що зумовлює аргу-
ментовані висновки, умотивованості визначення перспектив діяльності 
із саморозвитку соціально-рефлексійної компетентності;

– наскільки у процесі рефлексії актуалізована емоційно-ціннісна сфера 
студента, як це позначається на особливостях рефлексійних дій, балансу-
ючи між об’єктивно заданими чинниками, типовими моделями, та осо-
бистісно орієнтованими, тобто наповненими особистісними смислами, 
цінностями, емоціями;

– конструктивність авторської позиції студента під час написання есе, на-
явність гіпотетично закладеної проекції на позитивне вирішення пробле-
ми, власний особистісний, соціальний, професійний саморозвиток;

– здатність до складних багатофакторних роздумів над соціально-педаго-
гічними проблемами, щоразу формуючи їхні конструкти, максимально 
орієнтуючись на особливості конкретної ситуації в комплексі наявної ба-
зової суперечності та супутніх їй виявів, а також особливостей власного 
досвіду його об’єктивації;

– загальна логіка та культура рефлексійних дій, що означає толерантність став-
лення до соціальних проблем, гармонізуючи об’єктивні чинники, відповідно 
параметри аналізу та власні емоційні відчуття, що супроводжують процес на 
основі свого досвіду переживання аналогічних ситуацій;
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– адекватність письмового оформлення рефлексійних процесів і їх резуль-
татів, поєднуючи загальні параметри писемного мовлення (грамотність, 
логіку суджень), а також його авторський стиль, що відображає особи-
стісно означене трактування проблеми, емоційно-ціннісне ставлення до 
неї, актуалізуючи відповідний життєвий контекст.
Відповідно до розробленої інтегрально-функціональної моделі розвитку 

соціальної рефлексії майбутніх педагогів, було визначено рівні сформованості 
соціально-рефлексійної компетентності студентів педагогічних ЗВО: репродук-
тивно-імітаційний, самостійно-відтворювальний, соціально-творчий. 

Адаптуючи означений підхід до диференціації оцінювання рівня напи-
сання соціально-педагогічного есе, можна виокремити такі його якісні харак-
теристики:

– репродуктивно-імітаційний; 
– самостійно-відтворювальний;
– соціально-творчий рівні.

Репродуктивно-імітаційний рівень есе передбачає домінування описо-
вості явищ, процесів, подій, ситуацій, пов’язаних із соціально-педагогічною те-
матикою. Таке есе не реалізує функції самовизначення в конкретній проблемі, 
воно тлумачиться студентом скоріше як формальне навчальне завдання й ад-
ресоване тому, хто буде його перевіряти й оцінювати, прогнозуючи ймовірний 
варіант його сприйняття. Тому домінує не позиціонування власних роздумів, 
оцінних суджень, а орієнтація на загальноприйняті типові моделі, в яких ба-
гато імітаційних процесів (вдавання до типових мисленнєвих парадигм і за-
гальноприйнятих істин за власні судження, результати умовиводів, смислових 
позицій, особистісних цінностей). За таких умов есе є методом репродуктив-
ного навчання, який не має потенціалу (а якщо має, то мінімальний) розвитку 
соціальної рефлексії студента, формування його соціально-рефлексійної ком-
петентності, оскільки він майже не виходить за межі формалізованого навчаль-
ного процесу й позбавлений тенденції до інтеріоризації власного соціального 
простору та цінностей майбутньої професійної діяльності.

Самостійно-відтворювальний рівень характеризується дещо вищою 
часткою самостійних дій, у контексті яких актуалізуються процеси порів-
няння, аналогії, асоціації, елементарних дій із власного конструювання як 
варіантів трактування соціально-педагогічних проблем, так і пошуку кон-
кретних моделей їх вирішення. Відтворюваність виявляється в тяжінні до 
стереотипів, опрацьованих на заняттях алгоритмів діяльності, пильную-
чи унеможливлення «виходу за рамки» загальноприйнятого. Водночас на 
цьому рівні саме самостійність (як і прагнення до неї) сприяє тому, що 
ситуативно студент може демонструвати творчість, оригінальність мислен-
ня, потребу пошуку власної відповіді на питання, а також здійснюються 
спроби до самоаналізу, самоусвідомлення, самовизначення, що втілюється 
у відповідній письмовій презентації.  

Найвищий рівень якості написання есе – соціально-творчий, голов-
ні характеристики якого пов’язані з умотивованістю студента до систем-
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них і глибоких рефлексійних дій, за яких есе сприймається як адекватна 
форма систематизації роздумів над проблемою, що реалізує потребу само-
дослідження, самоідентифікації, самоактуалізації, самовизначення, у пер-
спективі – цілеспрямованого продуктивного саморозвитку. Чітко виявлена 
спрямованість цього методу письмової роботи на власні критерії оцінки 
якості, які супроводжуються відчуттям успіху, і не лише навчального, а й 
особистісного, досягнень, котрі мають особистісне смислове наповнення. 
Головною характеристикою есе цього рівня є «вихід» за межі навчального 
простору та продовження роботи над проблемою, удаючись до додаткових 
інформаційних джерел, ініціюючи різні формальні й неформальні форми 
комунікації з іншими людьми (у тому числі студентами, викладачами), у 
спонтанно-стихійному режимі у вигляді роздумів над проблемою, генеру-
вання ідей, пошуку власних алгоритмів її вирішення.

Контроль та оцінювання рівня здатності студентів до творчої навчальної 
роботи, есе як одного з її різновидів, може здійснюватись за допомогою і тради-
ційних способів перевірки викладачем якості виконання навчального завдання 
за визначеним блоком критеріїв, й інших методів (самоконтролю, взаємоконтр-
олю, а також за допомогою спеціальних методик діагностики рівня креативнос-
ті, соціальної компетентності, наявності якостей, необхідних для цього виду 
діяльності (тестування, анкетування та ін.)).

Максимальну увагу зосередимо на пріоритетності методу контент-а-
налізу, який дає змогу комплексно проаналізувати написане студентом есе, 
виконавши функцію не лише об’єктивного оцінювання роботи, а й осмис-
лення характеристик (особистісних, соціально-педагогічних, лінгвістич-
них), що уможливлює з’ясування інтегрального рівня компетентності та 
покомпонентно, указуючи на сильні сторони, проблеми з тим, щоб у пер-
спективі можна було програмувати подальший професійний розвиток, мак-
симально індивідуалізуючи його, центруючись на конкретних, об’єктивно 
визначених пріоритетах. 

Отже, проблема контролю й оцінювання якості написання соціаль-
но-педагогічного есе визначається як складна та багатоаспектна. Головна 
мета – забезпечення тенденції переходу від контролю до самоконтролю, 
від оцінки до самооцінки, спонукаючи студентів до інтенсифікації проце-
сів самовизначення, самоідентифікації, саморозвитку, у тому числі соці-
ально-рефлексійної компетентності в контексті майбутньої педагогічної 
професії.

Сформовано діагностичний інструментарій на основі таких базових 
критеріїв, як потребнісно-мотиваційний, соціально-когнітивний, перцеп-
тивно-соціальний, діяльнісно-результативний, що дає змогу комплексно 
аналізувати есе, визначаючи характеристики, котрі у перспективі зможуть 
більш цілеспрямовано впливати на розвиток соціально-рефлексійної ком-
петентності майбутнього вчителя, актуалізуючи механізми самоаналізу, са-
моосмислення, самоідентифікації та ін.
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5.5. Діагностувальний інструментарій для з’ясування рівня мотивації 
соціалізації особистості як компоненти соціальної рефлексії майбутнього 
вчителя

 Актуальність проблеми діагностування рівня сформованості мотивації 
щодо соціалізації майбутнього педагога детермінується насамперед важливіс-
тю формування його готовності до реалізації соціальних функцій у контексті 
майбутньої професійної діяльності, оскільки одним із пріоритетних напрямів 
державної освітньої політики є, як зазначається в Національній стратегії роз-
витку освіти в Україні на 2012–2021 рр., формування ефективної системи на-
ціонального виховання, розвитку і соціалізації дітей та молоді [482, с. 3–6]. У 
концепції громадянської освіти та виховання чітко зазначені орієнтири щодо 
базових критеріїв ефективності соціалізації дитини та дорослого, у нашому ви-
падку школяра та вчителя, які інтегрально визначають готовність до виконання 
таких соціальних ролей:

а) Я – успішний учень, у дорослому житті – успішний працівник;
б) Я – система громадянських компетентностей, у дорослому житті – сві-

домий громадянин; 
в) Я – система ціннісних ставлень, у дорослому житті – успішний сім’янин. 
Центрація на категорії «Я» вказує на особистісну орієнтованість проце-

су, а також значущу роль самоосвітньої діяльності, що в єдності названих під-
систем інспірують процеси самовизначення, самоусвідомлення, самотворення, 
самоуправління, котрі виступають головними механізмами набуття досвіду вза-
ємодії з соціумом на основі «Я-концепції». 

Таким чином, актуальність проблеми діагностування рівня соціалізації 
особистості, її мотиваційної сфери тлумачиться як у соціально-культурному, 
освітньому (для школяра, студента та педагога), так і професійно-педагогічно-
му аспектах (для студента, педагога). Оскільки освіта задає контекст для за-
безпечення ефективності соціалізації особистості, то закономірно посилюється 
значення формування соціальної, рефлексійної та соціально-рефлексійної ком-
петентностей учителя, пошуку адекватних методик вимірювання його ефектив-
ності у процесі оволодіння професією.

Особливо затребуваною в умовах запровадження технологій компетент-
нісної професійної освіти (педагогічна освіта не становить винятку) є проблема 
вивчення мотиваційної сфери особистості студента, його навчальної, виховної, 
соціальної діяльності, оскільки вони базуються на спільних цінностях, пов’я-
заних із самореалізацією в житті, майбутній професії, соціумі та є індикатора-
ми їхньої ефективності. Процес соціалізації завжди буде індивідуалізованим, 
студент вибудовує свою мотивацію за власною траєкторію інтеграції до соці-
ального середовища загалом, кожну конкретну соціальну ситуацію зокрема. За-
значена позиція актуалізує проблему діагностичної та аналітико-рефлексійної 
діяльності як основи забезпечення здатності до самоуправління цим складним 
процесом, умотивованого вибору моделі професійної поведінки в конкретному 
випадку, з урахуванням його типових характеристик та деталей, а також пріо-
ритетність особистісного вибору алгоритму дій.
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Проблеми діагностики та самодіагностики мотиваційної сфери особи-
стості у процесі її соціалізації загалом, а також студента у процесі його профе-
сійно-педагогічного становлення були предметом досліджень психологів, соці-
ологів, педагогів як на методологічному, теоретичному, так і на конкретно-ме-
тодичному, інструментальному рівнях. Так, теоретичною основою визначення 
параметрів якості процесів соціалізації, вивчення мотиваційного підґрунтя 
можуть бути методологічні позиції щодо єдності когнітивних й афективних 
процесів, визначених С. Рубінштейном як психічні процеси, що беруться в їх 
конкретній цілісності, отже, процеси є не лише пізнавальні, а й «афективні», 
емоційно-вольові. Вони віддзеркалюють не тільки знання про явища, а й став-
лення до них; у них відображаються не лише власне явища, а і їхнє значення 
для суб’єкта, що їх віддзеркалює, для його життя та діяльності. Справжньою 
конкретною «одиницею» психічного є цілісний акт віддзеркалення об’єкта 
суб’єктом. Це утворення, завжди певною мірою містить єдність двох протилеж-
них компонентів знання та ставлення, інтелектуального й афективного [642, с. 
189]. Отже, діагностика соціалізації особистості має охоплювати комплекс па-
раметрів, котрі відображають не лише фіксовані знання про процеси соціаліза-
ції та пріоритетні форми їх об’єктивації в житті, типових моделях поведінки, 
а й сферу емоційно-ціннісних ставлень, мотивів, що закономірно виконують 
спонукальні функції. Це особливо актуально для рефлексійних процесів, що 
дає змогу кожному студенту на основі результатів діагностики комплексно 
проаналізувати рівень, особливості та перспективи своєї соціалізації у різних 
ракурсах, забезпечуючи спрямування на розвиток соціальної, рефлексійної, а 
надалі й соціально-рефлексійної компетентностей, орієнтуючись на майбутню 
професію педагога.

Ученими досліджуються механізми, закономірності форми та методи 
соціалізації особистості загалом, професійно-педагогічної в тому числі, а та-
кож її мотиваційна складова у комплексі змістових, діяльнісних, діагностич-
но-рефлексійних параметрів (О. Асмолов [39], С. Вершловський [121], Л. Ке-
лен [254], О. Малихін [400–447], С. Мартиненко [454], Н. Ничкало [488–508], 
О. Торубара [721], О. Сухомлинська [689; 690] та ін.)

Як зауважує О. Торубара [721], системний підхід до вивчення мотивацій-
ної сфери особистості студента характеризується: 

1) як закономірний і необхідний психологічний процес, що визначає 
шляхи й результат досягнення мети; 

2) як образи й представлення, що становлять її зміст; 
3) як узагальнені схеми мотивованих дій і поведінки в цілому в діяльніс-

них, комунікативних й емоційно-почуттєвих проявах [721].
Досліджуючи проблему діагностування мотиваційної сфери соціалізації 

майбутнього педагога, слід зважати на те, що будь-яка діяльність, поведінка, як 
і професійний розвиток, зумовлюється внутрішніми та зовнішніми чинниками. 
Внутрішні пов’язані із суб’єктивними детермінантами й визначають пріоритет-
ність особистісних потреб, інтересів, намірів, бажань та ін. Зовнішні більше 
асоціюються зі стимулами, котрі визначає та чи інша соціальна роль, професій-
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на діяльність, конкретна ситуація. В ідеалі об’єктом діагностичних досліджень 
мають стати дві групи чинників, що зумовлюють активність суб’єкта (стиму-
ли-мотиви), хоч і вивчення лише мотиваційної сфери особистості дає змогу от-
римати інформацію стосовно реальних, особистісно орієнтованих результатів 
стимулювально-мотиваційної сфери діяльності щодо соціалізації, формування 
соціально-професійної компетентності майбутнього педагога.

У процесі діагностування важливо також диференціювати диспозиційну 
та ситуативну складові структури мотивації, які утворюють складний спектр 
системи взаємозалежностей. Диспозиційна складова є стабільнішим утворен-
ням і фіксує домінантні мотиви та потреби, які актуалізуються в конкретній 
ситуації та можуть не лише сприяти виникненню ситуативних мотивів, а й 
вплинути на розвиток ситуації, адаптуючи її до власних ціннісних пріоритетів, 
особистісних потреб.

Мотиваційні особистісні утворення у структурі соціальної активності 
майбутнього педагога виконують функцію платформи, яка не тільки продукує 
стимулювально-активізаційні імпульси розвитку здатності до соціальної фа-
силітації школярів у майбутній професійній діяльності, а й спрямовує процес, 
надаючи йому більшої спрямованості, усвідомленості, а відтак і потреби в пе-
реході на вищі рівні соціально-професійного розвитку. Мотиви до соціалізації 
майбутнього вчителя можна умовно поділити на два блоки: 

– особистісно значущий як оптимізація власної соціалізації, здатність до 
інтеграції до соціального середовища, сфери свого життєвого простору 
безвідносно до професійної спрямованості;

– професійний – професійна соціалізація як чинник формування готовно-
сті до сприяння (фасилітації) процесам соціалізації майбутніх школярів. 
Їх взаємозв’язок і взаємозалежність є очевидними, оскільки йдеться про 

процес, що має спільні теоретичні засади, технологічні моделі реалізації.
Аналіз соціально-мотиваційної сфери майбутнього педагога дає змогу в 

контексті зазначеного виокремити провідні мотиви на основі принципів соці-
альної, професійної самореалізації, котрі закладаються в майбутню діяльність 
на етапі професійного становлення: 

– мотиви соціальної самореалізації у професії, співвіднесення особистіс-
но означених потреб із окресленими в моделі фахівця (здатність до реа-
лізації функцій соціалізації в рамках педагогічної професії);

– мотиви соціальної значущості професійної діяльності, можливості не 
лише долучитися до складних соціально орієнтованих процесів, а й 
впливати на перебіг їх розгортання, закладаючи відповідні цінності, 
сприяючи розвитку соціальних компетентностей молодого покоління;

– мотиви підвищення рівня соціальної адаптивності, здатності до форму-
вання конструктивних взаємовідносин з оточенням. Щодо педагогічної 
діяльності, то вчитель не лише сприяє формуванню соціальної адаптив-
ності учнів, а й створює педагогічне середовище, сприятливий психоло-
гічний мікроклімат на основі актуальних для відповідного часу соціаль-
них цінностей;
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– мотиви оволодіння інноваційними, особистісно орієнтованими освітні-
ми технологіями, що базуються на суб’єкт-суб’єктній взаємодії комуні-
кативній культурі та передбачають високий рівень інтеграції освітнього 
та соціально-життєвого. 
Тому, розробляючи інструментарій для діагностування рівня сформова-

ності мотиваційної основи як складової здатності до продуктивної соціалізації 
майбутнього педагога, важливо з’ясувати, наскільки вона є ефективною, набу-
ває тенденції до перманентного саморозвитку, а також якою мірою формується 
у професійному контексті. 

Досліджуючи процеси мотивації соціалізації особистості, у тому чис-
лі професійної соціалізації, у нашому випадку майбутнього вчителя, важливо 
також акцентувати увагу на процесах умотивованості, усвідомленості форму-
вання готовності до входження до професійного середовища, прийняття цін-
ностей, правил поведінки та усталених моделей взаємовідносин відповідного 
професійно-педагогічного співтовариства.

І блок діагностичних параметрів. Педагог, котрий апріорі розуміє, що 
соціальні функції у структурі майбутньої професії реалізуються передусім че-
рез організацію навчально-виховного процесу, закономірно має володіти сис-
темою необхідних знань і вмінь як основою для функціонування соціальної 
компетентності. Оскільки найвищий потенціал соціалізації студентів, учнів 
містить навчання як головний вид їхньої діяльності, блок діагностичних ме-
тодик має стосуватися виявлення необхідних дидактичних знань і вмінь, які 
дають змогу організувати навчальний процес на такому рівні, щоб максималь-
но сприяти соціалізації особистості майбутнього учня в різних рівнях і видах 
соціально орієнтованої діяльності, адаптуючись до відповідного середовища 
(знати теоретичні основи соціалізації особистості: концепції, стратегії, цілі, 
зміст, мотиви, форми, методи, технології, особливості контролю, регуляції, 
управління та ін.).

ІІ блок діагностичних параметрів стосується виявлення рівня сфор-
мованості особистісних якостей, потрібних для соціалізації (як власної, так і 
майбутньої професійної), мотивації до їх подальшого розвитку. Розробляючи 
діагностувальний інструментарій за цим параметром, виходили з того, що ви-
сокий рівень автономізації особистісного та професійного є ознакою інформа-
ційно-репродуктивної освіти (хоч у будь-якому разі диференціація між ними є 
умовною, можна говорити лише про рівень взаємозалежності цих складових). 
Мотивація професійного розвитку на основі «Я-концепції», інтеграції особи-
стісного та професійного, соціального і професійно-соціального свідчить про 
компетентнісну спрямованість професійного розвитку майбутнього вчителя. 
Це означає, що визначені особистісні якості студента мають стати значущою 
складовою (основою в системі особистісно орієнтованої освіти), припускати 
ціннісно-мотиваційні передумови розвитку та саморозвитку соціально-профе-
сійної компетентності студента як майбутнього педагога. 

Актуальність проблеми вивчення й усвідомлення взаємозалежності осо-
бистісного та професійного значною мірою зумовлюється тим, що розвиток, 
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корекція і навіть зміна особистісних якостей у процесі професійного станов-
лення, орієнтуючись на сучасну модель успішного конкурентоспроможного пе-
дагога, часто сприяють аналізу та переосмисленню особистісних характерис-
тик, котрі реалізують функції свого роду протидії, вступаючи у суперечності 
зі стандартами особистісно орієнтованої освіти, гальмуючи процес реального 
оволодіння її технологіями. Розуміння цих проблем студентом призводить до 
переосмислення життєвих цінностей і принципів, котрі регулюють його взає-
мовідносини із соціумом, мотивуючи потребу в їх переорієнтації, узгодженні із 
соціально-професійними. Найактуальнішими в цьому контексті є мотивація до 
розвитку особистісних якостей, пов’язаних зі здатністю до суб’єкт-суб’єктної 
взаємодії у структурі компетентнісної освіти, особистісно орієнтованих техно-
логій її реалізації (гуманістична спрямованість особистості, життєві, світогляд-
ні, соціально-ідеологічні цінності, морально-етичні якості, альтруїзм, здатність 
до емпатії, товариськість, комунікативна культура, емоційна стійкість, добро-
зичливість, уміння володіти собою, справедливість та ін.). 

ІІІ блок діагностичних параметрів. У контексті мотиваційно-цінніс-
ної  регуляції, у студента важливо виявляти рівень потреби в самоактуалізації, 
саморозвитку, самоуправлінні, котрі в єдності визначають рівень особистісної 
зрілості, соціально-професійної компетентності. Тому діагностувальний ін-
струментарій у цьому контексті має бути спрямований на виявлення рівня орі-
єнтованості студента на розвиток (саморозвиток) його суб’єктності, активності 
як майбутнього вчителя, мобільності, здатності оперативно оцінити соціальну 
ситуацію, змоделювати продуктивну модель реакції на неї (йдеться про осо-
бистість зі сформованою «Я-концепцією», яка об’єктивується в соціально-про-
фесійній сфері). Разом із тим актуалізуються аналітичні, дослідницькі, проек-
тувальні вміння, зокрема мотивація до їх розвитку, саморозвитку. Осмислення 
сутності моделі «Я-професіонал», у її структурі виокремлення компонента, що 
відповідає за соціальну компетентність і співвіднесення з «Я-реальне», проек-
тування перспектив і конкретної програми розвитку соціальної, рефлексійної 
та соціально-рефлексійної компетентностей, наближаючись до проекції образу 
«Я-ідеальне» за вказаним напрямом, мотивує до подолання суперечностей, по-
етапно проектуючи вищий рівень розвитку відносно попереднього. Саме рівень 
здатності до самоідентифікації образу «Я-реальне» з розробленою та представ-
леною в літературі еталонною моделлю соціальної компетентності в структурі 
сучасного вчителя, й особливо самостійно сформованим образом «Я-ідеальне» 
в зазначеному контексті стане комплексним індикатором готовності до соціаль-
но-професійного саморозвитку, мотиваційної сфери зокрема.

У процесі діагностики мотивації соціалізації особистості майбутнього 
вчителя, системного аналізу її результатів досліджуються не лише інтереси, 
потреби, нахили, спрямованість, установки особистості, а й процеси смис-
лоутворення, цілеутворення в умовах особистісної, соціальної орієнтованості 
навчальної діяльності.

Також варто зазначити, що складність дослідження мотиваційної сфери 
студента полягає в тому, що вона формується як цілісне утворення зі складною 
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конфігурацією та взаємовідносинами її компонентів, зокрема інтегруючи домі-
нантні (провідні), смислоутворювальні, а також мотиви нижчого ієрархічного 
рівня, які є  похідними, менш фіксованими, що виявляються  асоціативно, за-
лежно від ситуацій, чинників, котрі впливають на неї.

Тому індикатори вимірювання мотивації мають бути комплексними, пе-
редбачати поєднання методів діагностики когнітивної репрезентації – прямі 
питання й відповідно вербалізовані реакції на них (анкети, інтерв’ю, дослід-
ницькі бесіди), що артикулюють і формалізують уявлення особистості про осо-
бливості своєї соціалізації, її мотиваційну основу, причини та фактори, що її 
зумовлюють, і непрямі, опосередковані, які допомагають виявити прихованті 
смисли, характеристики.

Важливо дотримуватися вимог щодо обробки інформації, яку отримує 
дослідник, застосовуючи різні методи та методики педагогічної діагностики Як 
зазначає С. Мартиненко [4, с. 73], інформація має характеризуватися: 

– адекватністю – однозначним відображенням стану об’єкта, що діагнос-
тувався;

– об’єктивністю – відсутністю суб’єктивних чинників під час збирання та 
опрацювання інформації тією мірою, якою це можливо у певній ситуації. 
Найчастіше об’єктивність установлюється шляхом повторного (додатко-
вого) збирання інформації або паралельного її фіксування незалежними 
спостерігачами (учителями, шкільними психологами); 

– достатністю ¬ інформація повною мірою має задовольняти умови й 
завдання щодо вивчення стану об’єкта, який діагностується.
Сучасна психодіагностика сформувала валідний методичний арсенал 

дослідження мотиваційної сфери особистості загалом, ефективності її соціалі-
зації в тому числі:

1. Методика САМОАЛ А. Лазуркіна спрямована на визначення рівня са-
моактуалізації особистості на основі концепції самоактуалізації особистості за 
А. Маслоу, в основі якої – ієрархія її потреб. Зокрема, шкала контактності, що 
виявляє загальну схильність до позитивних взаємовідносин з оточенням як си-
нергетичну, соціально означену настанову особистості та діагностує такі осо-
бистісні якості, як товариськість, комунікабельність, здатність до формування 
доброзичливих стосунків та ін. Шкала гнучкості вказує на наявність і рівень 
актуалізації соціальних стереотипів, здатність до соціальної адаптивності на 
основі власних потреб і мотивів самоактуалізації,  узгоджуючи їх із визначени-
ми соціальними цінностями, загальноприйнятими моделями поведінки.

2. Методика діагностування ціннісних орієнтацій (М. Рокич), через ви-
значення ієрархії цінностей, аналізуючи сутність соціальних, професійних, зо-
крема соціальної, особистісної, професійної в контексті системотвірних змісто-
вих блоків, тощо. Комплексний аналіз дасть змогу зробити необхідні висновки 
стосовно не лише загальних, а й конкретних цінностей і їхньої мотиваційної 
основи (цінності спілкування, міжособистісної взаємодії, рівень прийняття ін-
ших та ін.). У контексті отриманих відповідей можна визначити закономірності 
та мотиви індивідуальної соціалізації студента.
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3. Методика діагностики мотивації досягнення, запропонована А. Ме-
храбіаном або модифікована М. Ш. Магомед-Еміновим, диференціюючи стій-
кі мотиви прагнення до успіху й уникнення невдачі, визначаючи рівень їхньої 
домінантності. Методика допомагає виявити афілятивні тенденції (потреба у 
зближенні з людьми, створенні товариських, емоційно значущих стосунків з 
іншими), а також характеристики, що зумовлюють діаметрально протилежні 
процеси, мотивовані страхом неприйняття.

4. Методика мотиваційної індукції Ж. Нюттена як метод незакінчених 
речень, діалогів, розповідей належить до групи проектних методик. Її характе-
ризує невизначеність стимулювального матеріалу (змісту завдань для діагнос-
тики), спонукаючи до свободи формулювання відповідей, апріорі налаштовую-
чи студентів на те, що будь-яка відповідь, позиція, тлумачення приймаються як 
«правильні». Цінність становить орієнтація на такі складноструктуровані осо-
бистісні утворення, як мотиви, цінності, виявляючи також і  стійкі мотивацій-
ні утворення (латентну мотивацію). Методика є доволі гнучкою, адаптивною, 
тобто зручною для варіювання змісту стимулювального матеріалу відповідно 
до потреб дослідження.

Закономірно, що процес діагностування передбачає необхідність науко-
во обґрунтованого добору комплексу методик, котрі сумарно, на основі оброб-
ки інформації, отриманої з різних джерел, дасть змогу отримати необхідний 
рівень об’єктивності діагностичних даних, на підставі яких будуть проводитись 
подальша соціальна рефлексія, самовизначення та самопрограмування за пріо-
ритетними перспективами розвитку. 

Діагностувально-рефлексійні процеси у структурі професійного станов-
лення майбутнього педагога є складними, поліаспектними, технологічно тру-
домісткими й такими, що потребують достатнього рівня сформованості ана-
літико-рефлексійних умінь. Відповідно, й діагностувальний інструментарій 
з’ясування рівня мотивації соціалізації майбутнього вчителя необхідно дослід-
жувати в контексті соціальної рефлексії, що інтегрує не лише ціннісно-мотива-
ційний, а й змістово-технологічний, контролювально-результативний складни-
ки. Слід також зазначити, що математична обробка та змістова інтерпретація 
результатів комплексної діагностики мотиваційної сфери процесу соціалізації 
майбутнього вчителя повинна здійснюватися за параметрами не лише змісту 
мотиваційної сфери студента, його характерологічних особливостей, форм її 
вияву, а й професійного контексту, орієнтованості на майбутню соціально-про-
фесійну роль педагога, і обов’язково – рівня інтеграції когнітивної й афектив-
ної, емоційно-чуттєвої складових мотивації, здатності до саморозвитку соці-
ально-рефлексійної компетентності, самоуправління процесом, забезпечуючи 
перманентність розвитку протягом життя.  



ФОРМУВАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РЕФЛЕКСІЇ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 237

Висновки до розділу 5

Найбільш системно та глибоко досліджувалася проблема змістового, 
технологічного, методичного забезпечення формування соціальної рефлексії 
майбутніх учителів на основі застосування методу написання соціально-педа-
гогічного есе (як провідного дидактичного впливу в здійсненому дослідженні). 
У цьому контексті обґрунтовується дидактико-методична доцільність викори-
стання методу написання есе на соціально-педагогічну тематику, розроблено 
авторські методики написання дискурсивного та аргументативного есе, визна-
чено критерії їх оцінювання за базовими показниками якості. Зокрема, дове-
дено доцільність застосування методу написання есе на соціально-педагогічну 
тематику у формуванні соціальної компетентності майбутнього вчителя, акти-
візуючи рефлексійні процеси. Визначаються сутність та особливості ефектив-
ного застосування методу есе в освітньому процесі, особливо коли йдеться про 
викладання дисциплін гуманітарного циклу. 

Есе трактується як метод, що має високий потенціал соціальної, жит-
тєвої творчості й деталізується через посилення суб’єктивного в осмисленні 
різноманітних контраверсійних соціально значущих проблем, ситуацій тощо. 
Також доводиться, що есе на соціально-педагогічну тематику задає контент для 
особистісної орієнтованості навчання, сприйняття студентом майбутньої про-
фесії як значущої складової життєвого, соціального простору, асоціюючи влас-
ні соціальні цінності з професійно-педагогічними. Визначаються функції есе, 
з-поміж яких – асоціація навчальної проблематики з особистісними, соціаль-
ними, життєвими цінностями та смислами студента, формування теоретичного 
підґрунтя для формування власних соціально-педагогічних проектів, сприяння 
пошуку відповідей на питання, котрі є актуальними, професійно та соціально 
значущими для студента, а також сприяння розвитку соціально-педагогічних 
компетентностей, особистісних якостей, котрі є предметом самоаналізу, само-
визначення, самооцінки та ін. Пріоритети методу есе в розвитку соціальної та 
рефлексійної компетентностей, а також інтегрально соціально-рефлексійної 
компетентності як функціонального результату вияву соціальної рефлексії 
майбутнього вчителя демонструються на конкретних прикладах, акцентуючи 
увагу на посиленні самоосвітньої, самооцінної діяльності студента, розвитку 
його творчого рефлексійного мислення, а також посиленні здатності приймати 
ефективні рішення щодо актуальної проблеми, яка має як професійну, так і со-
ціальну значущість.

У змісті розділу диференціюються методи дискурсивного й аргумента-
тивного есе як за сутнісними, змістовими, так і за функціональними ознака-
ми. Дискурсивне есе визначається як метод навчання, що базується на харак-
теристиках дискурсивності, тобто коли основну цінність становить не стільки 
результат аналітико-синтетичних роздумів над проблемою (аргументаційне 
есе), скільки сам процес. Позиціонуються зазначені види есе у вигляді систем-
ного конструкту з чітким етапним переходом від дискурсивного до аргумента-
тивного, тобто від особистісного осмислення, інтерпретації ключових питань, 



 Опалюк Т. Л.238

визначених у межах заданої тематики, формування особистого ставлення до 
різних аспектів проблематики, виявлення емоційного фону – до систематизації 
результуючих суджень.

В основу розроблення методичного інструментарію із застосування мето-
ду есе як засобу розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя покладено 
принципи цілісності, комплексності, цілеспрямованості, а також забезпечення 
логіки поетапних дій, починаючи з підготовчого етапу, і завершуючи підсумко-
вим і післядією (як прогнозованою перспективою). Пропонується поетапність 
процесу підготовки та написання есе, який умовно поділили на кілька стадій: 
обмірковування – планування – написання – аналіз/висновки – виправлення/
повторне написання. Чітке дотримання цих етапів дає змогу забезпечити ціліс-
ність, системність роботи зі зрозумілою логікою та можливістю подальшого 
аналізу й корекції.

Кожний етап супроводжується поясненням його сутності, функціональ-
ного призначення та методичними рекомендаціями, направленими на оптимі-
зацію процесу. Розроблено критерії якості написання есе, що стосуються тео-
ретичної компетентності його автора з визначеної проблеми, аналізу й оцінки 
змісту, стилю й логічності суджень, а також оформлення роботи.

Звернення до методу написання аргументативного есе також тлумачить-
ся в контексті розвитку соціально-рефлексійної компетентності майбутнього 
вчителя, зокрема забезпечення особистісно орієнтованого осмислення соці-
ально та педагогічно значущої проблеми, самовизначення в її контексті, як і 
формування здатності його автора до логічного й аргументованого доведення 
правомірності власної позиції, зроблених висновків та ін. Також пропонується 
авторська методика написання цього виду есе, зважаючи на його специфіку, 
що реалізується через проектування стратегії розгортання роздумів та інших 
аналітико-рефлексійних дій, згідно з обраними векторами за відповідною соці-
ально-педагогічною проблемою. Разом із тим методика написання аргумента-
тивного есе орієнтує на створення сприятливих умов для активізації особистіс-
но значущих потрактувань проблеми в комплексі ставлень, відчуттів, оцінних 
суджень, роздумів, а також конструювання власних алгоритмів їх вирішення. 
Методика підготовчої й організаційної роботи базується на класичній схемі: 
актуалізація напрацьованого матеріалу – детальне планування – написання – 
висновки – виправлення/повторне написання. Отже, доводиться позиція, що 
методика підготовки та написання студентом есе на соціально-педагогічну те-
матику повинна мати чітке концептуально-теоретичну основу й передбачати 
логіку формування аналітичних позицій із проблеми, їх узагальнення та сис-
тематизацію, формування проміжних і кінцевих висновків із адекватним аргу-
ментаційним підґрунтям.

Система оцінювання якості написання соціально-педагогічного есе, як 
і супутній діагностичний інструментарій, є складовою рефлексійно-результа-
тивного конструкту формування соціальної рефлексії, тому вони акумулють 
базові показники ефективності рефлексійної діяльності майбутнього вчителя, 
з урахуваннгям особливостей соціально-педагогічного есе як специфічної фор-
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ми її реалізації, а також на підставі визначених рівнів сформованості соціаль-
но-рефлексійної компетентності студентів (репродуктивно-імітаційний, само-
стійно-відтворювальний, соціально-творчий).

Розроблена інтегрально-функціональна модель формування соціальної 
рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін ви-
значила головні позиції для діагностування, добору інструментарію, котрі ви-
конують не лише оцінювальні, а й орієнтувальні функції, спрямовані на визна-
чення перспектив саморозвитку студента за напрямами, котрі визнані найбільш 
проблемними.

Так, рефлексійно-результативний конструкт передбачає такі критерії, 
як потребнісно-мотиваційний, що діагностує рівень сформованості потреби в 
самопізнанні, самоаналізі, самоосмисленні як передумови професійного само-
розвитку, соціально-рефлексійної компетентності як її складової, а також моти-
ваційного супроводу процесу.

За соціально-когнітивним критерієм у процесі написання есе є можли-
вість діагностувати здатність студента до ефективної аналітико-рефлексійної 
діяльності, здатність до самопізнання, самоусвідомлення в соціальному середо-
вищі, комплексного й глибокого осмислення соціально-педагогічних ситуацій з 
актуальних особистісно значущих соціально-педагогічних проблем з орієнтаці-
єю на власний соціально-освітній простір. Нарешті, важливо оцінити, наскіль-
ки мислення, логіка роздумів над проблемою сприяють системному, конструк-
тивному розв’язанню конкретної соціально-педагогічної проблеми.

Перцептивно-соціальний критерій відповідає за адекватність само-
сприйняття, здатність до самовизначення в соціальному, життєвому просторі, 
обґрунтованість роздумів й умовиводів, роздумів щодо взаємовідносин майбут-
нього вчителя із соціальним оточенням.

Діяльнісно-результативний критерій спрямований на виявлення ефектив-
ності рефлексійних дій під час здійснення аналізу проблем із соціально-педаго-
гічної тематики як у контексті власного соціального простору, так і з проекцію на 
майбутній професійний, суб’єктність позиції студента щодо розвитку (самороз-
витку) соціальної рефлексії, володіння методами, методиками, інструментарієм 
проектування, планування, організації роботи з розвитку соціальної рефлексії, 
аргументованих висновків, умотивованості визначення перспектив діяльності із 
саморозвитку соціально-рефлексійної компетентності як функціонального ре-
зультату вияву соціальної рефлексії; конструктивність авторської позиції, обґрун-
тованість й аргументованість роздумів над соціально-педагогічною проблемою. 
Саме тому активне застосування методу написання есе на соціально-педагогічну 
тематику визнається як провідний дидактичний вплив у процесі цілеспрямовано-
го формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя.
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ВИСНОВКИ 
Узагальнюючи теоретико-методологічні позиції стосовно дослідження ди-

дактичної проблеми формування соціальної рефлексії майбутніх учителів у процесі 
вивчення гуманітарних дисциплін, визначені внаслідок поліаспектного (інтегруючи 
напрацювання різних наук) аналізу феномену «рефлексія» у площині педагогічного 
знання як мисленнєво-діяльнісного та чуттєво-ціннісного процесу самоусвідомлен-
ня студентом своєї діяльності й себе як її суб’єкта, акцентується увага на тих, що 
в дослідженні отримали статус провідних, системотвірних. Тому, використовуючи 
в сукупності та тісних кореляційних зв’язках філософський, загальнонауковий, ча-
стково-науковий, технологічний рівні методології формування соціальної рефлек-
сії майбутніх учителів, компетентнісний підхід визначено як парадигмально-ви-
значальний, що реалізується через комплекс супідрядних підходів (особистісний, 
діяльнісний, системний, синергетичний, цілісний, комплексний, акмеологічний, 
аксіологічний, партисипативний, інтерактивний, ресурсний та ін.) у контамінацій-
но-комбінаторному поєднанні через звернення до системного й синергетичного під-
ходів як загальнонаукової методологічної основи. 

Названі позиції стали підґрунтям визначення стратегії наукового пошу-
ку, яка передусім стосувалася з’ясування сутності дидактичного феномену (як 
однієї з найважливіших здатностей особистості перебувати в конструктивних 
взаємовідносинах із собою, зі виконуваною діяльністю, із соціокультурним ото-
ченням), відповідно структурування та розроблення гіпотетично-прогностич-
ної, а надалі – практично-імплементаційної складових забезпечення цілеспря-
мованого та системного її розвитку в системі професійної підготовки вчителя. 
Разом із тим одночасно обґрунтовується позиція, що найвищий формувальний 
потенціал має цикл гуманітарних дисциплін. 

Методологія дослідження проблеми формування соціальної рефлексії 
майбутніх учителів представлена через її засадничі положення, історико-ети-
мологічний ракурс, відповідно до яких формується відповідне понятійно-ка-
тегорійне поле дослідження, визначається розуміння ключових понять на 
основі системно-синергетичного підходу та, як результат, – обґрунтовується 
компетентнісно-орієнтована парадигма організації процесу цілеспрямованого 
формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя. З’ясування сутності по-
няття «рефлексія» дало можливість здійснити порівняльний огляд змістового 
розуміння таких споріднених понять, як «рефлексійна позиція», «рефлексійні 
вміння», «рефлексійна компетентність», «рефлексійна культура».

Теоретичний конструкт спрямований на визначення теоретичної основи 
обґрунтування дидактичних засад формування соціальної рефлексії майбутніх 
учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін у нерозривній єдності 
закономірностей, принципів, ієрархізованої сукупності дидактичних умов – 
підґрунтя для розроблення дидактичної системи формування досліджуваного 
дидактичного феномену. 

Теоретико-методологічні засади процесуально-функціональних аспек-
тів формування соціальної рефлексії, соціально-рефлексійної компетентності 
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майбутніх учителів (мета, зміст, форми, методи, засоби навчання, котрі за ство-
рення відповідних дидактичних умов програмували та забезпечували резуль-
тативність процесу) визначалися через дослідження дидактичного потенціалу 
організації навчання у вищій педагогічній школі, аналіз освітньої соціально 
значущої діяльності як чинник соціалізації особистості. 

Наукове обґрунтування отримало авторське бачення варіанту реалізації 
компетентнісно орієнтованої парадигми організації та здійснення процесу ціле-
спрямованого формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя. 

Трактування сутності соціальної рефлексії майбутніх учителів, як і тех-
нологічних підходів до її формування у процесі вивчення дисциплін гуманітар-
ного циклу, обумовило підхід до визначення дидактичних умов, що структу-
ровані як таксономічна єдність, відповідно ієрархізовані на трьох рівнях: про-
відна дидактична умова – комплекс супідрядних дидактичних умов – комплекс 
конкретизованих умов у рамках кожної супідрядної.

Ефективність процесу зумовлює здатність суб’єкта до рефлексійних дій, 
яка інтерпретується як інтегральна характеристика, що визначає певний рівень 
сформованості сукупності основних компонент: ціннісно-смислових орієн-
тацій у сфері самовизначення особистості; знань суб’єкта, котрий здійснює 
рефлексію, про себе як особистість, котра розвивається, а також обов’язково 
про рефлексію як психологічний процес і предмет рефлексії; умінь і навичок 
(досвіду) рефлексійної діяльності.

На логічно-феноменологічному рівні визначаються продуктивні підходи 
до забезпечення розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя як сукупності 
компонент, котрі взаємодіють на системно-синергетичному рівні як окремі та взає-
мопов’язані дидактичні системи, здатні до самоорганізації в межах цілісної педа-
гогічної (дидактичної) системи: мотиваційно-соціалізаційна, ціннісно-орієнтаційна, 
когнітивно-змістова, інструментально-діяльнісна, соціоаналітична. 

Логіка й особливості функціонування цих елементів досліджувалися в 
контексті моделювання розвитку соціальної рефлексії майбутніх учителів у 
процесі навчання гуманітарних дисциплін, що розроблялося з урахуванням су-
часних глобальних дидактичних стратегій професійного навчання компетент-
нісного рівня в закладах педагогічної освіти, логіки поетапних навчальних дій, 
особливостей трансформації знань у мисленнєву, інтелектуальну діяльність, що 
визначає динаміку особистісно орієнтованого формування соціально-рефлек-
сійної компетентності майбутнього вчителя на саморегулювальній основі. Ал-
горитми поетапного розгортання діяльності реалізовувалися через ціннісно-о-
рієнтувальну, когнітивно-змістову, інструментально-діяльнісну складові.

Особлива увага зосереджується на проблемі формування суб’єктної по-
зиції студента педагогічного закладу у процесі розвитку соціально-рефлексій-
ної компетентності (комплексі якостей та особистісних характеристик студен-
та), що асоціюється з трактуванням сутності досліджуваного феномену, дидак-
тичних передумов його процесуального забезпечення.

Основою змістово-процесуального забезпечення розвитку соціальної 
рефлексії студента стала структурно-функціональна модель дидактичної сис-
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теми, відповідно до якої визначено теоретико-методологічні засади практичної 
імплементації розроблених дидактичних умов, згідно з обґрунтованою архітек-
турою їх структурування, а відтак і підходи та алгоритмів діяльності в освітній 
процес педагогічного ЗВО. 

Найвищий ієрархічний статус має провідна дидактична умова форму-
вання соціальної рефлексії майбутнього вчителя, яка закономірно реалізує інте-
граційну та цілеспрямувальну функції. В основі цієї умови перебуває позиція 
стосовно того, що головні положення компетентнісного, як парадигмально-ви-
значального, і сукупності інших методологічних підходів щодо організації про-
цесу цілеспрямованого формування соціальної рефлексіії майбутнього вчителя 
реалізуються через комплікативний конструкт, що охоплює: компоненту моти-
вації соціалізації особистості майбутнього вчителя; когнітивно-змістову ком-
поненту; інструментально-діяльнісну компоненту (на рівні горизонтального 
розгортання) та соціально-рефлексійну компетентність як єдність соціальної 
та рефлексійної компетентностей і функціональний результат вияву соціальної 
рефлексії (на рівні вертикального розгортання).

Окреслені супідрядні дидактичні умови є залежними, що мають статус 
похідних і сприяють конкретизації провідної. У їхній таксономічній єдності та 
взаємозалежності вони зумовили підхід до формування інтегрально-функціо-
нальної моделі розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя як продук-
тивного варіанта інтеграції функціональних компонент (конструктів та елемен-
тів цих конструктів) у формі складових нижчих ієрархічних площин: концеп-
туально-методологічна конструктивна компонента (методологічний, психоло-
го-дидактичний, теоретичний, технологічний конструкти); операційно-зміс-
това конструктивна компонента (конструкт мотивації соціалізації особистості 
майбутнього вчителя; когнітивно-змістовий конструкт; інструментально-ді-
яльнісний конструкт); рефлексійно-результативна конструктивна компонента 
(діагностико-інструментальний, компетентнісно-результативний конструкти), 
соціально-верифікаційна конструктивна компонента (аналітико-статистичний, 
імплементаційно-пропедевтичний конструкти). 

Технологічні особливості формування соціальної рефлексії майбутніх учи-
телів закономірно визначалися відповідно до розроблених методологічних основ, 
парадигмальних підходів, об’єктивованих у сформованій інтегрально-функціо-
нальній моделі розвитку соціальної рефлексії майбутнього вчителя. Алгоритми їх 
практичної імплементації слугували методичними засадами, що реалізуються через 
відповідний дидактичний арсенал форм, методів, прийомів, технологій, засобів ор-
ганізації навчальної діяльності студентів, серед яких самостійна робота студентів 
обґрунтовується як пріоритетна, оскільки має найвищий потенціал особистісної 
орієнтованості процесу. Пропонується модель організації навчальних занять, під 
час проведення яких проектується логіка поетапного переходу від колективного 
аналізу соціально-педагогічних проблем до рефлексійних процесів, актуалізуючи 
власний соціальний, життєвий, педагогічний досвід.

Обґрунтовується доцільність широкого застосування інноваційних освіт-
ніх технологій, інтерактивних форм і методів навчання, у тому числі інформа-
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ційних (теоретично спрямовані, практико-орієнтовані, квазіпрофесійні), котрі 
містять високі потенційні можливості щодо формування соціальної рефлексії 
майбутнього педагога.

Аргументується позиція, що застосування інтерактивних, особистісно 
орієнтованих технологій, форм і методів навчання потребує створення адекват-
ного соціодидактичного середовища, яке передбачає відповідне інформацій-
но-дидактичне забезпечення освітнього процесу, а також формування психоло-
гічного мікроклімату, сприятливого для діалогічних, інтерактивних, дискусій-
них форм навчання, відповідно аналітико-рефлексійної діяльності, особистіс-
ної самореалізації в її контексті.

Найбільш конкретно варіант об’єктивації теоретико-методологічних, 
парадигмальних засад розвитку соціальної рефлексії у процесі вивчення гума-
нітарних дисциплін представлено в розробленні змістового, технологічного, 
методичного забезпечення формування соціальної рефлексії майбутніх учите-
лів, використовуючи метод написання соціально-педагогічного есе. Необхідне 
теоретичне обґрунтування отримала розроблена авторська методика підготовки 
студентів до написання дискурсивного й аргументативного есе на соціально-пе-
дагогічну тематику в комплексі визначення мотиваційно-ціннісних передумов 
процесу, послідовності навчальних дій у підготовчий, організаційний періоди 
та на завершальному рефлексійно-проектувальному етапі.

Доведено, що функціонально метод написання есе сприяє посиленню 
інтеграції освітнього, професійного, соціального з особистісним, життєвим у 
структурі професійного становлення майбутнього вчителя, активізації аналіти-
ко-рефлексійних здібностей, розвитку особистісних якостей, які є предметом 
самоаналізу, самовизначення, самооцінки та ін. 

Диференціюючи види есе, різновид дискурсивного трактується як метод 
навчання, який базується на характеристиках дискурсивності, тобто орієнтую-
чи діяльність безпосередньо на процес аналітико-синтетичних роздумів, тоді як 
аргументативне есе – на їхні результати з відповідною логікою обґрунтовано-
сті, доказовою базою суджень та умовиводів. Цінність становить сформований 
системний конструкт, що проектує поетапний перехід від дискурсивного до ар-
гументативного есе, тобто від особистісного осмислення соціально-педагогіч-
них проблем до систематизації й аргументації результуючих суджень.

Розроблений методичний інструментарій із використання методу есе орі-
єнтовано на забезпечення поетапності дій (обмірковування – планування – напи-
сання – аналіз/висновки – виправлення/повторне написання), тобто починаючи з 
підготовчого етапу і завершуючи підсумковим і післядією (як прогнозованою пер-
спективою). Пропонується поетапність процесу підготовки та написання есе, чітке 
додержання цих етапів дасть змогу забезпечити цілісність, системність роботи зі 
зрозумілою логікою та можливістю подальшого аналізу та корекції. 

Методика написання студентом есе на соціально-педагогічну тематику 
розроблена на сформованій теоретико-методологічній основі розвитку соціаль-
ної рефлексії й передбачає систему й логіку змістового та процесуально-мето-
дичного забезпечення.
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Під час розроблення системи оцінювання рівня написання соціально-пе-
дагогічного есе засадничими були підходи й інструментарій для діагностування 
рівня вияву соціально-рефлексійної компетентності студента як функціональ-
ного результату сформованості відповідного рівня соціальної рефлексії. Ідеть-
ся про критерії в межах рефлексійно-результативного конструкту (потребніс-
но-мотиваційний, соціально-когнітивний, перцептивно-соціальний, а також 
діяльнісно-результативний) і спроектовані рівні їх якісного вираження (ре-
продуктивно-імітаційний, самостійно-відтворювальний, соціально-творчий), 
з урахуванням особливостей соціально-педагогічного есе як творчої роботи з 
високим рівнем особистісної орієнтованості. 

Розроблена інтегрально-функціональна модель формування соціальної 
рефлексії майбутніх учителів у процесі вивчення гуманітарних дисциплін ви-
значила головні позиції для діагностування, як і її інструментарію, котрі вико-
нують не лише оцінювальні, а й орієнтувальні функції, спрямовані на визна-
чення перспектив саморозвитку студента за напрямами, які визнані як найпро-
блемніші.

Загалом у монографії представлено авторський підхід до дослідження 
теоретико-методологічних засад системного, особистісно та компетентнісно 
орієнтованого формування соціальної рефлексії майбутнього вчителя у процесі 
вивчення гуманітарних дисциплін, який може бути модифікованим та адапто-
ваним до актуальних потреб і конкретних проблем теорії та практики професій-
ного розвитку та саморозвитку студента – майбутнього вчителя. Разом із тим 
одночасно можуть бути використані як концептуальні підходи до формування 
системи, так і конкретні методи її практичної імплементації за умов адекватно-
го змістово-процесуального забезпечення.

Проекція на перспективи подальших наукових розвідок стосується як 
поглиблення та систематизації теоретико-методологічних засад розвитку со-
ціальної компетентності студента, розширюючи спектр навчальних дисциплін 
– суб’єктів інтеграційної цілісності в заданому контексті, так і пошуку адекват-
них алгоритмів їх практичної імплементації, забезпечуючи найвищий рівень 
інтеграції теорії і практики досліджуваної проблеми. 
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