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ПЕРЕДМОВА

Луганський національний університет імені Тараса Шевченка
виступає дійсним лідером педагогічної освіти в Україні.

На сьогоднішній день в університеті працює 16 докторів і
230 кандидатів педагогічних наук, які здійснюють керівництво
понад 200 аспірантами та докторантами. У державному закладі пра-
цюють дві спеціалізовані вчені ради з захисту дисертацій на здобут-
тя наукових ступенів доктора і кандидата педагогічних наук із вось-
ми спеціальностей: „Загальна педагогіка та історія педагогіки”, „Те-
орія та методика навчання (українська мова)”, „Теорія та методика
навчання (фізична культура, основи здоров’я)”, „Теорія і методика
управління освітою”, „Теорія та методика виховання”, „Теорія і ме-
тодика професійної освіти”, „Соціальна педагогіка”, „Інформаційно-
комунікаційні технології в освіті”.

Результати науково-педагогічних досліджень учених універси-
тету висвітлюються у чотирьох фахових педагогічних журналах,
серед яких „Education and Pedagogical Sciences” („Освіта та педа-
гогічна наука”), який включено до міжнародної бази даних Ulrich’s
Periodical Directory, „Соціальна педагогіка: теорія і практика”, „Вісник
Луганського національного університету імені Тараса Шевченка”,
а також електронний часопис „Науковий вісник Донбасу”.

Луганський національний університет імені Тараса Шевченка є
провідним, найбільш потужним закладом держави, насамперед, тому,
що в ньому сформувалися відомі в сучасному освітньому просторі
науково-педагогічні школи, авторитет яких поширюється далеко за
межі нашої держави. Це школа академіка В. С. Курила, а також
знаних науковців О. В. Адаменко, Л. Ц. Ваховського, С. В. Савчен-
ка, Є. М. Хрикова та інших. Наукові школи університету – це
своєрідні епіцентри наукової думки, що задають параметри розвит-
ку, прогнозують близькі і віддалені результати.

У пропонованій монографії провідні науковці університету пред-
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ставили новий погляд на методологію сучасного науково-педаго-
гічного дослідження, що безперервно поглиблюється з появою но-
вих методів і методик. В. С. Курило розкриває сутність соціаліза-
ційного процесу крізь призму його критеріальних основ та критері-
ально-комплексний підхід до аналізу процесів розвитку системи
освіти і педагогічної думки регіону, розробляє методологічні підхо-
ди і принципи вивчення періодичної преси як специфічного джерела
педагогічного дослідження (розділи 1.4; 2.7; 2.9). С. В. Савченко до-
сліджує ґенезу та сутність педагогічного підходу та особливості до-
слідно-педагогічної роботи в соціальній педагогіці (розділи 1.3; 1.4;
1.6). Сучасний стан, суперечності, закони та напрями розвитку
педагогічної науки в Україні, понятійно-термінологічний аналіз пе-
дагогічних досліджень, а також методологію вивчення стану дослі-
дження певної педагогічної проблеми та моделювання експеримен-
тальної системи у розділах цієї монографії висвітлює Є. М. Хриков
(розділи 1.1; 1.2; 1.5; 1.7; 1.8; 1.9; 1.10; 2.1; 2.10; 2.11). О. В. Ада-
менко розробляє методологічні засади аналізу історії розвитку пе-
дагогічної науки, розглядає поєднання якісної й кількісної стратегій
як методологію історико-педагогічного дослідження (розділи 1.1;
2.3; 2.6; 2.8). Л. Ц. Ваховський займається постановкою проблеми
методології дослідження історико-педагогічного процесу, здійснює
методологічний аналіз наративу в історико-педагогічному дослі-
дженні (розділи 2.2; 2.4). Специфіку використання методів науко-
вого пізнання в порівняльно-педагогічних дослідженнях вивчає
І. О. Сташевська (розділ 2.5). Лобода С. М. розробляє методологічні
підходи і принципи вивчення періодичної преси як специфічного дже-
рела педагогічного дослідження (розділ 2.7).

Оприлюднюючи свій доробок, авторський колектив сподіваєть-
ся, що це видання розширить і збагатить наше розуміння науково-
педагогічного пошуку, що сприятиме злету педагогічної творчості і
розвитку самої науки педагогіки.
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1. ЗАГАЛЬНІ ЗАСАДИ ПЕДАГОГІЧНИХ ДОСЛІДЖЕНЬ

1.1 Педагогічна наука в Україні: стан та напрями розвитку
Проблема розвитку науки взагалі та педагогічної науки зокре-

ма, підвищення якості наукових досліджень, очищення наукового
співтовариства від псевдонауковців є надзвичайно актуальною.
Останнім часом деякі автори публікацій у наукових перідичних ви-
даннях  і засобах масової інформації пишуть про кризу педагогічної
науки та загрозу її існуванню.

Проаналізуємо сучасний стан педагогічної науки, з’ясуємо, чи є
цей стан кризовим і обгрунтуємо напрями її подальшого розвитку.

Щодо кризи в педагогіці. Так, дійсно, зараз недостатньою є
кількість теоретичних робіт, і педагогіку звинувачують у відриві від
практики. Але в які періоди педагогіку не звинувачували у від-
риві від практики (див., наприклад, роботу Волковича „Педагогика.
Наука перед судом ее противников”, видану у  1909 році)?

Як відомо, кризові стани бувають після етапів піднесення або
стабільного існування науки. Тому, якщо визначити сучасний етап
розвитку педагогічної науки кризовим, то яким треба визнати попе-
редній, радянський її  етап?

На наш погляд, оцінити сучасний етап розвитку педагогіки не-
можливо без оцінки та порівняння його з попереднім етапом. Ми не
поділяємо досить поширеної зараз думки про те, що в радянській
педагогіці все було хибним. Саме в радянські часи багато було зроб-
лено для обґрунтування змісту освіти, методів, форм навчання, саме
в цей період створювали свої видатні праці А. С. Макаренко та
В. О. Сухомлинський.

Але радянська педагогіка, як відомо, була орієнтованою на інте-
реси держави, а інтереси особистості переважно тільки декларува-
лися. Важливою особливістю радянської педагогіки було те, що вона
функціонувала  переважно в межах єдиної парадигми. Під парадиг-
мою ми розуміємо закріплену теоретичними положеннями, норма-
тивними документами, традиціями, кадровими та матеріальними
ресурсами стабільно, тривалий час функціонуючу систему діяль-
ності освітніх установ. Освітню парадигму характеризують особ-
ливості теоретичних засад діяльності освітніх установ, їх цілей і зав-
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дань, змісту освіти, форм, методів, засобів навчання, функції вихо-
вателів, позиції вихованців у навчально-виховному процесі, особли-
вості управління навчальними закладами.

Радянська освітня парадигма, яка отримала назву „школи на-
вчання”, в головних своїх рисах сформувалася в 30-ті роки ХХ сто-
ліття. Педагогічна наука в цьому процесі не відігравала вирішаль-
ної ролі. Саме ідеологічні настанови зумовили те, що статус пара-
дигмальних отримали погляди одних фахівців, а погляди інших було
заборонено або ігноровано. Подальший розвиток педагогіки визна-
чали єдині концептуальні основи, які зумовлювали дрібний, ілю-
стративний характер значної частини досліджень. Навіть докторські
дисертації, які за вимогами ВАК повинні були започатковувати нові
напрями в науці, мали ті ж хиби. Фактично виникла ситуація, коли
створити щось принципово нове на рівні дисертацій було майже не-
можливо.

Однак у той же час працювали педагоги, погляди яких виходили
за межі панівної парадигми. А. С. Макаренко, В. О. Сухомлинський,
Ш. О. Амонашвілі були вимушені одягати свої роботи в ідеологічне
вбрання, але за своєю суттю їхні ідеї були провісниками й витоками
нової педагогіки.

Особливості розвитку радянської педагогіки яскраво характе-
ризує поява парадигми розвивального навчання. Ця парадигма сфор-
мувалася саме в радянські часи, але в умовах специфічної взає-
модії науки, практики і  суспільства без ідеологічної підтримки не
набула широкого розповсюдження.

Сучасний етап розвитку педагогічної науки є етапом радикаль-
ного перегляду наукових теорій, реорганізації основних концептуаль-
них уявлень. Найбільш радикальні зрушення відбулися у взаємодії
науки та суспільства. В наш час сформувалася ситуація педагогіч-
ного плюралізму, яка повністю відповідає положенням синергетики
про багатоваріантність шляхів розвитку. Але досі збереглися ті тра-
диційні уявлення про роль педагогічної науки, шляхи її розвитку та
засоби впливу на педагогічну практику, які сформувалися в радянські
часи.

Нова ситуація в педагогічній науці зумовила появу принципово
нових управлінських завдань, які постали перед керівниками всіх
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типів навчальних закладів. Так, наприклад, перед керівниками ви-
щих педагогічних навчальних закладів виникла проблема визначен-
ня змісту педагогічної підготовки майбутніх учителів. В умовах знач-
ного розмаїття точок зору, педагогічних технологій, педагогічних
систем виникає складна проблема – чого навчати майбутніх учи-
телів.

Перед керівником будь-якої освітньої установи в наш час по-
стає проблема визначення методологічних, теоретичних, техноло-
гічних, організаційних засад діяльності навчального закладу. Прак-
тика свідчить, що більшість з керівників не готова до вирішення цієї
проблеми. Їм не вдається створити таку систему діяльності навчаль-
ного закладу, яка була б культуровідповідною, відповідала б реа-
ліям сьогодення, базувалася на кращих досягненнях педагогічної
науки. Саме ця особливість стала однією з головних причин кризо-
вих проявів в системі освіти. У такій ситуації виникає загроза ото-
тожнення кризи в освіті з кризою в педагогічній науці. Хоча ці сфери
тісно пов’язані, але вони є досить специфічними, і  критерії оцінки їх
ефективності різні.

В Україні є яскраві приклади поєднання зусиль науковців та прак-
тиків. Так, у Донецьку при державному університеті вже багато років
працює ліцей, який очолює професор, доктор педагогічних наук
В. М. Алфімов. Цей ліцей має значну кількість призерів державних
та  міжнародних олімпіад. Цей факт не є випадковим. Система ро-
боти навчального закладу теоретично обґрунтована в численних
працях В. М. Алфімова та його колег. Навчально-виховний процес у
цьому ліцеї було орієнтовано на конкретну дитину ще задовго до
широкого розповсюдження поняття „особистісно-орієнтований
підхід”. Значущість як теоретичних наробок, так і практичних
надбань членів цього колективу не викликає сумніву.

Не можна обминути увагою появу „педагогіки життєтворчості”,
в якій зроблено вдалу спробу поєднати наробки українських філо-
софів, ідеї гуманістичної педагогіки, психології, медицини.

Багато зроблено українськими науковцями в обґрунтуванні змісту
та напрямків реформування всіх складових системи освіти країни,
особистісноорієнтованої моделі виховання, розроблено нову теорію
управління навчальними закладами, значно активізувалися істори-
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ко-педагогічні дослідження. Всі наведені та багато інших фактів
свідчать про те, що педагогіка в Україні розвивається.

Поряд з цим кількість слабких дисертаційних робіт, які не відпо-
відають сучасним вимогам, в Україні, на жаль, є значною. Серед
причин цього явища – низька дослідницька культура пошукувачів,
недостатнє фінансування наукових досліджень, недостатня вимог-
ливість до наукових робіт, негативні традиції формування дослід-
ницької проблематики тощо. Важливим чинником, що також впли-
ває на поширення неякісних дисертаційних робіт, є і те, що однією з
умов норми ліцензування та акредитації  ВНЗ є відповідність кількості
працюючих у них кандидатів та докторів наук встановленим нор-
мам. Сама ця умова є цілком справедливою, проте її наявність ви-
кликає значну активізацію діяльності з підготовки дисертацій ледь
не усіма працівниками вузів. Професія викладача є масовою, але чи
може бути такою ж масовою професія науковця?  На наш погляд, –
ні. Саме така ситуація певною мірою зумовлює те, що далеко не
завжди дисертаційні роботи піднімаються до рівня справжніх
наукових робіт. Надія на те, що 70 – 80% кандидатів та докторів
наук забезпечать високий рівень вищої освіти, є ілюзією. Орієнтація
на певний відсоток викладачів, які мають вчений ступінь, призвела
до того, що дисертації виконують люди, для яких наука не є покли-
канням. Більшість з них може бути гарними викладачами, але навіть
після захисту дисертації вони не стають науковцями, а їх роботи
практично ніяк не впливають на розвиток науки. Значна кількість
суспільної праці витрачається марно. В сучасних умовах, коли зрос-
тає кількість ВНЗ і кількість викладачів у них, виникає питання про
сенс розгляду дисертаційних робіт (хоча б кандидатських) лише як
кваліфікаційних і прирівняти вимоги до таких дисертацій і процеду-
ру захисту, використовуючи досвід західних країн?

У більшості країн світу процедура захисту дисертацій є спроще-
ною. У ній бере участь невелика кількість людей, і дисертації роз-
глядаються переважно саме як кваліфікаційні роботи. І це не впли-
ває негативно на загальний стан науки.

У науковій спільноті широко розповсюдженою є думка про те,
що наука розвивається завдяки накопиченню значної кількості ло-
кальних робіт, узагальнення й інтеграція результатів яких і просуває
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науку вперед. З такою думкою важко погодитися. На наш погляд,
науку розвивають не дрібні локальні дослідження, а досягнення її
видатних представників та творчих колективів. Тому стан науки
треба оцінювати не за кількістю  дисертацій (більшість з яких є
слабкими, як вже відзначалось), а за наявністю та якістю її „акме”
– вершин.

Вивчення робіт видатних педагогів свідчить, що їх погляди не є
простим узагальненням точок зору попередників, для них роботи
попередників є підґрунтям, від якого вони відштовхнулися, щоб роз-
робити оригінальні концепції та теорії.

У зв’язку з цим постає проблема визначення ролі локальних,
дрібних досліджень у розвитку науки. Якщо погодитися з тезою про
низьку якість дисертацій та врахувати те, що мало хто з практич-
них працівників знає та використовує  наробки дисертантів, то треба
визнати, що результати досліджень, проведених з метою набуття
наукового ступеня суттєво не впливають ні на розвиток практики, ні
на розвиток науки.

У практично орієнтованих кандидатських і в значній кількості
докторських дисертацій розглядаються лише окремі аспекти діяль-
ності вчителів, викладачів, соціальних педагогів, і використання ре-
зультатів цих досліджень не може системно охопити діяльність
фахівців і забезпечити принципово новий її рівень. Тому результати
таких досліджень не дуже цікавлять практичних працівників.

Серед чинників, що зумовлюють ефективність педагогічної
діяльності, на першому місці стоїть освітня парадигма, на другому
– система роботи навчального закладу, на третьому – особистість
педагога. Тобто, сучасний етап розвитку науки вимагає, щоб окремі
дослідження виконувались в межах крупних тем, орієнтованих на
створення нових теорій, обґрунтування цілісних освітніх систем, си-
стем діяльності окремих навчальних закладів. У таких умовах роз-
виток педагогіки та її вплив на практику стане більш ефективним.

Розвиток науки значною мірою залежить від того, як формуєть-
ся дослідницька проблематика. До нашого часу збереглася тради-
ція, за якою тематику наукових досліджень визначають самі науков-
ці. Вважається, що вони глибоко та об’єктивно аналізують стан прак-
тики та науки і визначають актуальні теми. Але, якщо визнати, що



12

педагогіка – переважно практично орієнтована (прикладна) наука,
то необхідно використовувати процедури формування дослідницької
проблематики, притаманні іншим наукам.

Колись Ф. Енгельс зазначав, що потреби суспільства просува-
ють науку більше, ніж сотні університетів. Тобто, актуальною для
педагогіки є проблема створення механізму формування дослідниць-
кої проблематики, в якому провідну роль відігравали б замовлення
освітніх установ. На перший погляд, відсутність коштів у більшості
потенційних замовників педагогічних досліджень робить неможли-
вим вирішення цієї проблеми. Однак у наш час більшість з дослі-
джень і так або не фінансується зовсім, або фінансується тільки
діяльність дослідника (аспіранта, докторанта, працівника академіч-
ної наукової установи). Тому створення такого механізму передба-
чає формування регіональних та центральної координаційних рад,
які б допомагали освітнім установам визначати актуальні для них
теми наукового дослідження, оформлювати замовлення на його про-
ведення та знаходити його виконавців.

Приклад раціонального шляху формування дослідницької пробле-
матики в галузі педагогіки можна запозичити з досвіду 70-х років
ХХ століття [3, c. 9 – 15; 4, с. 19 – 24]. Існуючі в ті роки лабораторія
проблем прогнозування і планування та лабораторія методів плану-
вання педагогічних досліджень  НДІ загальної педагогіки АПН СРСР
при НДІП УРСР займалися проблемою організації та керування
науковими дослідженнями в галузі педагогіки,  зокрема, розробкою
планів та прогнозів розвитку педагогічних досліджень, встановлен-
ням критеріїв оцінки їх ефективності, пошуком шляхів оперативного
запровадження їх результатів у практику.  Лабораторії працювали в
співдружності з колективом відділення комплексних проблем науко-
знавства АН УРСР.

Зведення розробки плану до сортування ініціативних тем та
штучного „підведення” їх до тих чи інших проблем вважалося в ті
часи  спотворенням самої ідеї планування. Найголовнішим джере-
лом інформації про актуальність тієї або іншої педагогічної пробле-
ми співробітники лабораторій вважали освітню практику. Пріори-
тетна тематика визначалася шляхом анкетування вчителів, керів-
ників шкіл, методистів, працівників відділів народної освіти, аналізу
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матеріалів обліку консультацій методистів, періодичної педагогіч-
ної преси, результатів наукових експедицій, матеріалів інспектор-
ських перевірок усіх ланок народної освіти, протоколів засідань рад
по народній освіті, листування шкіл з органами народної освіти тощо.

Статистичне опрацювання одержаних даних давало змогу спів-
робітникам лабораторій отримати синтезовану достовірну інформа-
цію про потреби практики і зробити певні висновки щодо актуаль-
ності наукової проблематики. Далі педагоги-дослідники при виборі
конкретної теми мали  враховувати цю інформацію, а також свої
наукові інтереси та можливості.

Використання сучасних інформаційних технологій може значно
спростити процес накопичення інформації про потреби практики. У
такій ситуації освітні установи можуть виконувати функцію не тільки
замовника, а й оцінювача ефективності наукового дослідження. Якщо
в Україні буде створений банк даних про потреби у наукових роз-
робках, то виникне можливість  перевіряти ефективність отрима-
них результатів у зацікавлених навчальних закладах. Це зробить
процедуру експертизи наукових робіт більш тривалою, але позитив-
но вплине на якість наукових робіт.

Подальший розвиток педагогіки залежить від переосмислення
її сутності та структури. Як відомо, педагогіка виникла як наука
про виховання дитини. Прогрес педагогіки зумовив її диференціа-
цію, виникнення дошкільної, шкільної, превентивної, соціальної
педагогіки та інших галузей. Але які проблеми розглядаються
за обкладинками підручників, що за давньою традицією носять
назву „педагогіка”?

У деяких сучасних підручниках з’явилася фраза „педагогіка –
сукупність теоретичних та прикладних наук, що вивчають процеси
виховання, навчання і розвитку особистості (див., наприклад: 5, с. 9),
в інших педагогіку розглядають як „науку про виховання, навчання і
розвиток особистості” (див, наприклад: 6, с. 6). Якщо погодитися з
першою точкою зору, то виникає питання: якій з наук присвячено
підручник „Педагогіка”? Якщо за основу взяти другу точку зору,
тоді можна очікувати, що зміст підручника буде висвітлювати про-
блеми виховання та розвитку особистості на всіх її вікових етапах.
Але за основу змісту та структури підручників педагогіки зараз поки
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що беруть зміст та структуру шкільної педагогіки, хоча і не підкрес-
люють це.

У науковий обіг уже введено поняття „загальна педагогіка”, і
логічним було б видавати підручники з загальної педагогіки та роз-
робляти її проблеми.

Структуру загальної педагогіки можуть складати чотири блоки
питань. Перший – той, який зараз має назву „загальні основи педа-
гогіки”, другий – загальна теорія виховання, третій – загальна ди-
дактика, четвертий – теорія управління навчальними закладами.

Проаналізувати стан та визначити перспективи подальшого роз-
витку педагогічної науки дозволяє врахування особливостей реалі-
зації її функцій. Серед них можна назвати пояснювальну, узагальню-
ючу, нормативну, перетворювальну, культуростворюючу, підтриму-
ючу, накопичувальну, інформаційно-комунікативну.

Педагогіка є соціальною наукою, тому актуальність поясню-
вальної функції ніколи не зменшується. Зміни в соціальному житті
зумовлюють необхідність перегляду сутності та тлумачення поня-
тійного апарату науки та її вихідних положень. Актуальність цієї та
інших функцій науки збільшується саме на переламних етапах су-
спільного життя, коли виникає можливість прискореного розвитку.
Такий етап переживає українське суспільство та педагогічна наука.
Складність наукових завдань підвищується на таких етапах у зв’яз-
ку з тим, що зміна парадигм у педагогіці відбувається не шляхом
відмови від усього попереднього досвіду, а шляхом його трансфор-
мації та модернізації. Методологічною засадою цього процесу є
визначення сутності, провідної ідеї освітньої парадигми, яка зараз
народжується.

Якщо вважати психологію методологічною основою педагогіки, то
треба визнати, що гуманістичній психології повинна відповідати гума-
ністична педагогіка. Саме ідея гуманізму є провідною для нової освіт-
ньої парадигми, вона передбачає не тільки особистісну орієнтацію ви-
ховання, демократизацію всіх сфер життя та функціонування освітніх
установ, а й переосмислення теоретичних засад сучасної освіти.

Важливість узагальнюючої функції на сучасному етапі розвитку
педагогічної науки зумовлюється двома причинами. Перша пов’я-
зана з тим, що нові форми та засоби освітньої діяльності, особливо



15

на переламних етапах розвитку суспільства, виникають в педагогіч-
ному досвіді, і тому актуальним для педагогіки завданням стає уза-
гальнення практичного досвіду, перевірка його ефективності та його
теоретичне обгрунтування.

Друга причина пов’язана зі збільшенням кількості науковців,
кількості педагогічних видань, дисертаційних робіт, ускладненням в
деяких випадках можливості отримання необхідної інформації че-
рез її значний обсяг. У зв’язку з цим виникає необхідність узагаль-
нення наукових наробок у кожній з галузей педагогіки за п’ять або
десять років. Доцільно, щоб таку функцію виконували лабораторії
інститутів НАПН України або вищі навчальні заклади, які мають
необхідний для реалізації такого завдання науковий потенціал.
Поява таких узагальнюючих робіт створить сприятливі умови для
прискореного розвитку педагогічної науки та більш якісної експер-
тизи дисертаційних робіт, визначення рівня їх наукової новизни.

Значній кількості педагогічних публікацій притаманний компіля-
тивний характер. Вони практично не впливають на збільшення науко-
вого знання (майже нічого не додають до вже існуючого наукового
знання). Значною є і кількість публікацій, в яких розглядаються про-
блеми сьогодення. Все це підвищує необхідність проведення випе-
реджаючих досліджень, реалізацію прогностичної функції педаго-
гічної науки. Найбільш важливою умовою проведення прогностич-
них досліджень є створення комплексних наукових колективів, в яких
були б представлені не тільки педагоги, а й психологи, філософи,
соціологи, політологи. Для здійснення прогностичної функції педаго-
гічної науки важливим є завдання  проведення дослідження тенденцій
розвитку освіти та її теоретичних засад.

У зв’язку з тим, що педагогіка є практично орієнтованою
наукою, то однією з її функцій є нормативна. Саме тому одним із по-
казників якості наукових робіт є їхня практична значущість, наявність
практично орієнтованих положень, чітко сформульованих методич-
них рекомендацій. Проявом реалізації нормативної функції науки у наш
час є розробка освітніх стандартів та обґрунтування можливостей
використання в освіті стандартів, розроблених в інших науках. Так,
актуальним для розвитку теорії управління освітою є обґрунтування
шляхів використання міжнародного стандарту ISO 9000.
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Суспільство в своєму розвитку проходить етапи піднесення, ста-
більного функціонування, криз. В залежності від етапу його розвитку
змінюється „ієрархія”  функцій педагогічної науки. Так, на етапі ста-
більного функціонування суспільства однією з провідних стає підтри-
муюча функція педагогічної науки. Освіта в такій ситуації функціонує
в межах тієї чи іншої парадигми, і наука спрямовує свої зусилля на
подальшу розробку та певне удосконалення цїєї парадигми, пов’язане
з частковими змінами в соціальному середовищі. Наукові досліджен-
ня на таких етапах розвитку спрямовуються на удосконалення вже
наявних педагогічних теорій, їх певне поглиблення.

У радянські часи підтримуюча функція переважала всі інші, що
обумовило певні кризові прояви у розвитку педагогічної науки. Саме
тоді почалося тупцювання педагогіки на місці, повторення в публі-
каціях одних і тих же положень. На жаль, і зараз частина наукових
публікацій спрямована на підтримку вже застарілих, неактуальних
для сьогодення положень.

У ситуації стабільного розвитку суспільства, якщо наука своє-
часно не реалізує свою прогностичну функцію, неминуче настає
криза – спочатку в освітній сфері, а потім і в науці. В такі часи
найважливішою стає перетворювальна функція науки. Її реалізація
передбачає об’єктивний, неупереджений аналіз стану освіти та
науки. Така рефлексія має здійснюватися за принципом „не засуджу-
вати, а розуміти” причини кризового стану. Реалізація цього принци-
пу залежить від системного охоплення об’єкта аналізу та співстав-
лення отриманих результатів з прогресивними тенденціями розвит-
ку освіти в країні та світі. Таким чином поєднується реалізація двох
функцій педагогічної науки – прогностичної та перетворювальної.

Результатом реалізації цієї функції стає створення нових кон-
цепцій, теорій, які готують підґрунтя для появи нових освітніх пара-
дигм.

Вивчення історії вітчизняної педагогічної науки свідчить про те,
що періодами, коли переважала саме перетворювальна функція, були
20-ті та 90-ті роки ХХ століття – початок ХХІ століття. Але, як
відомо, в 30-ті роки через ідеологічні причини наукові напрацювання
20-х років було засуджено, і культуростворююча функція науки не
була реалізована.
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Культуростворююча функція педагогічної науки зумовлюється
її переважно практичною спрямованістю. Освіта є однією зі скла-
дових людської культури, а розвиток освіти значною мірою зале-
жить від розвитку педагогічної науки. В свою чергу, розвиток осві-
ти впливає на розвиток всієї культури суспільства. Реалізація куль-
туростворюючої функції передбачає забезпечення впровадження
результатів наукових досліджень в освітню практику.

З цією функцією органічно  пов’язані ще дві функції педагогічної
науки – накопичувальна та інформаційно-комунікативна. Їхня акту-
альність зумовлена швидким розвитком комп’ютерної техніки, інфор-
маційних мереж, які мають великі потенційні можливості. На поряд-
ку денному – створення не тільки електронних бібліотек, а і баз да-
них про теми вже виконаних та скоординованих наукових досліджень,
їх результати, про особи та організації, зацікавлені у розробці  тих чи
інших наукових проблем, про передовий педагогічний досвід тощо.

Інформаційно-комунікативна функція педагогічної науки зараз
здійснюється переважно за допомогою традиційних засобів –
наукових періодичних та монографічних видань, наукових конфе-
ренцій, симпозиумів тощо. Великі, але поки що не повністю реалізо-
вані в Україні можливості має мережа Інтернет, яка створює спри-
ятливі умови для спілкування науковців, обміну інформацією, прове-
дення on-line-конференцій, створення віртуального науково-педаго-
гічного співтовариства.

Розвиток педагогічної науки та реалізація вже розглянутих
функцій значною мірою залежить від того, як здійснюється підго-
товка науковців. Функція підготовки наукових кадрів в Україні реалі-
зується за давньою традицією і має сталі форми. Це аспірантура з її
вступними та кандидатськими екзаменами, з трьохрічним (чоти-
рьохрічним – для заочників) терміном „навчання”, докторантура,
наукове керівництво та консультування, спеціалізовані ради з захис-
ту дисертацій, їх експертні комісії, опоненти, ВАК та її експертні
групи. Не всі з цих традиційних форм є досконалими. Так, наприк-
лад, на вступних екзаменах до аспірантури перевіряється рівень
знань, а не творчих здібностей, необхідних для наукової роботи. За
три роки аспірантури виконати експериментальне дисертаційне до-
слідження з  педагогіки майже неможливо, а ефективність аспіран-
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тури оцінюють саме за своєчасністю захисту дисертацій. У таких
умовах науковець вже на початку своєї наукової діяльності засвоює,
що наука – це гра з чітко визначеними правилами.

„Навчання” в аспірантурі, як правило, обмежується спілкуван-
ням з науковим керівником та, в кращому випадку, ще участю у
роботі аспірантського семінару. Фактично аспірантура реалізує мету
підготовки науковця шляхом виконання ним наукового дослідження.

На Заході методика підготовки науковців дещо інша. Так, в док-
тораті „Управління вищою освітою” (США) навчальний  план вклю-
чає 75 кредитів: базові дисципліни – 20 кредитів; дисципліни спеці-
альності – 35 кредитів; курси з методики науково-дослідної роботи
– 10 кредитів; курси за вибором – 10 кредитів [1, с. 125]. Тобто,
така форма підготовки науковців реалізує дві мети – підготовку до
наукової діяльності та виконання наукової роботи.

Функція рефлексії педагогічної науки здійснюється за допомо-
гою проведення історико-педагогічних досліджень, рецензування та
експертизи наукових робіт. Але всі ці форми аналізу хоча і є важли-
вими, мають локальний характер. Тому доцільно ініціювати обгово-
рення проблем розвитку педагогічної науки у періодичній пресі, про-
ведення наукових конференцій, виконання дисертаційних робіт, при-
свячених аналізу розвитку окремих галузей педагогічної науки та
комплексному аналізу всієї педагогічної науки.

В Україні на рівні держави затверджено вимоги до дисертаційних
робіт, критерії для аналізу їх якості. Подібних чітко обґрунтованих
критеріїв для аналізу розвитку науки ще нема. Для їх розробки можна
використовувати комплексно-критеріальний підхід до аналізу педаго-
гічної думки, розроблений В. С. Курилом [2, с. 31 – 40], а також озна-
ки, що характеризують і розвиток педагогічної науки,  реалізацію її
функцій, і кризові прояви.

На наш погляд, про розвиток педагогічної науки свідчить:
а) поява нових ідей та теорій;
б) розширення дослідницької проблематики;
в) диференціація науки, розвиток її окремих галузей;
г) світове визнання її теоретичних надбань;
д) розвиток понятійного апарату педагогіки;
е) інституціоналізація науки;
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є) відповідність розвитку науки її логіці;
ж) розробка багатоваріантних шляхів вирішення педагогічних

проблем;
з) наявність комплексних колективних тем досліджень;
и) розвиток технологій педагогічних досліджень;
і) тісний зв’язок з потребами практики;
к) підвищення ефективності освіти;
л) зростання кількості педагогічних видань, кількості науковців,

спеціалізованих рад із захисту дисертацій.
Жоден з перелічених показників не є самодостатнім, тому їх треба

розглядати як цілісну взаємопов’язану систему. Деякі з цих показ-
ників потребують коментарів. Так, ефективність освіти залежить
не тільки від розвитку педагогічної науки, а збільшення кількісних її
показників не є свідченням її прогресу.

Більшість з перелічених показників (а, б, в, д, ж, є, е, к) є прита-
манними педагогічній науці України. Так, наприклад, за роки незалеж-
ності створено АПН, розгалужену систему науково-дослідних інсти-
тутів, спеціалізованих рад із захисту дисертацій, періодичних фахових
видань. Це свідчить про процес інституціоналізації педагогіки.

Аналіз прояву решти показників дозволяє визначити завдання
для подальшого розвитку педагогічної науки. Це забезпечення її
більш тісного зв’язку зі світовою наукою, створення нових механізмів,
які б забезпечували її більш ефективний зв’язок з потребами прак-
тики, удосконалення  технологій дослідження.

Аналіз філософської, соціологічної, наукознавчої, історичної та
педагогічної літератури та  розвитку педагогічної науки протягом
останнього століття дозволяє визначити ознаки кризових проявів:

а) відсутність нових ідей, дублювання одних і тих же тем та
положень;

б) бюрократизація науки, зростання її інститутів з державними
інститутами;

в) відсутність фундаментальних праць;
г) низька якість дисертаційних досліджень та публікацій;
д) слабкий зв’язок з потребами практики;
е) національна та регіональна обмеженість (замкненість);
є) ідеологічна або кон’юнктурна заангажованість;
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ж) поширення дрібних тем досліджень;
з) відсутність наступності розвитку, слабкий зв’язок з роботами

попередників;
и) орієнтація дослідників на паперову продукцію, а не на впро-

вадження наукових наробок та підвищення ефективності освіти;
і) обмеженість фінансових та матеріальних ресурсів;
к) слабкість зв’язків зі спорідненими науками;
л) ритуальність захисту дисертацій та недосконалість їх експер-

тизи;
м) зменшення накладів педагогічних видань.
З усіх перелічених кризових проявів повною мірою сучасній

українській педагогічній науці притаманна обмеженість фінансових
та матеріальних ресурсів. Всі інші прояви притаманні українській
педагогіці лише частково, причому вони не є надбанням сьогоден-
ня. Більшість з цих проявів була властива ще радянській педагогічній
науці. І зараз від рефлексії науки залежить, як вона буде розвивати-
ся в подальшому.

Вивчення світового та вітчизняного досвіду свідчить про те, що
існує декілька механізмів управління розвитком науки та освіти –
державне управління, регіональне управління, громадське управлін-
ня та самоврядування. В Україні переважає державний механізм
управління реалізацією перетворювальної функції науки. Держава
за допомогою МОН та НАПН забезпечує обґрунтування шляхів
перебудови системи освіти. Саме так в Україні було обґрунтовано
та запроваджено ступеневу систему освіти, 12-бальну систему
оцінки знань учнів, освітні стандарти тощо.

Регіональні механізми управління розвитком освіти та науки в
Україні є слабкими. Це пов’язане з обмеженістю прав, фінансових
та кадрових можливостей обласних управлінь освітою.

В зв’язку з існуючою традицією та тим, що головна частина
науковців працює у ВНЗ, в Україні, поряд з державним управлінням,
існує механізм самоврядування в науці. Він проявляється в тому,
що теми наукових досліджень обирають самі науковці, відповідно
до своїх власних уявлень та інтересів.

В інших країнах механізми управління наукою та освітою дещо
відрізняються. Так, у США провідною є роль регіональних та
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громадських механізмів управління освітою та наукою. Це пов’яза-
не з більшою самостійністю окремих штатів та функціонуванням
Американської асоціації освітніх досліджень (AERA), заснованої в
1916 році. Членами асоціації є 20000 дослідників. Ця громадська
організація займається об’єднанням зусиль всіх зацікавлених у до-
слідженні тієї чи іншої проблеми, підготовкою дослідників, організа-
цією тренінгів, конференцій, виданням наукової літератури.

Розвиток вітчизняних громадських структур управління педаго-
гічною наукою (різноманітних асоціацій, спілок), активізація їх діяль-
ності, набуття ними справжнього авторитету серед  науковців не тільки
в нашій країні, а й за кордоном, на наш погляд,  може стати досить
важливим чинником подальшого розвитку педагогічної науки.

Усе вище викладене дає підстави для твердження, що сучасний
етап розвитку педагогічної науки в Україні треба вважати не кризо-
вим, а переламним.  Подальший розвиток педагогічної науки знач-
ною мірою залежить від перегляду методологічних засад її аналізу
та оцінки, певному удосконаленню механізмів управління та органі-
заційних форм функціонування.
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1.2 Суперечності в педагогічних дослідженнях
Будь-яке педагогічне  дослідження починається з аналізу освіт-

ньої практики та теорії, який дозволяє усвідомити певні супереч-
ності, а це, у свою чергу,  стає основою визначення наукової пробле-
ми. Актуальною є тільки та наукова проблема, в основі якої – об’єк-
тивні, суттєві суперечності.

Суперечності мають об’єктивний характер, а їх усвідомлення
та формулювання – суб’єктивний. Констатація суперечності є пе-
редумовою визначення наукової проблеми. Від того, як виокремлю-
ються та формулюються суперечності, залежить обґрунтованість
актуальності дослідження та навіть головні напрямки вирішення
наукової проблеми, проведення наукового пошуку. У той же час аналіз
літератури  з методології педагогічних досліджень [1 – 4 та багато
ін.] дозволяє зазначити, що проблема суперечностей ще не знай-
шла детального висвітлення. Тобто   розробка теоретичних засад
виокремлення, формулювання та використання суперечностей у
педагогічних дослідженнях є актуальним завданням.

У філософії проблему суперечностей найбільш детально роз-
глядали представники діалектичного вчення. Суперечність у діалек-
тиці – це взаємодія протилежних  сторін і тенденцій, що взаємовик-
лючають одна одну, але разом із тим знаходяться у внутрішній єдності
та є джерелом розвитку. Формулюються суперечності за допомогою
двох бінарних опозицій, які й характеризують взаємодію її складових.
Виокремлена суперечність – це фактично результат першого етапу
наукового пошуку в межах конкретного дослідження.

Для з’ясування того, як використовують суперечності в науко-
во-педагогічних роботах, нами було проаналізовано понад 600 їхніх
формулювань. Крім того, ми аналізували зв’язок суперечностей з
цілями, завданнями, гіпотезами, матеріалами констатувальних та
формувальних експериментів, представлених пошукувачами науко-
вих ступенів у авторефератах та дисертаціях. Вивчення наукової
літератури та дисертаційних робіт дозволяє зазначити, що науковці,
визначаючи суперечності, орієнтуються  на традиції, а не на певні
теоретичні засади.

Проведений аналіз авторефератів і дисертацій дозволив визна-
чити основні види суперечностей.
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За сутністю (змістом)  можна виокремити наступні супереч-
ності:
між соціальними потребами та педагогічною практикою

(перша опозиція характеризує  соціальні потреби, а друга – недо-
сконалу педагогічну практику, в якій соціальна потреба не реалі-
зується. Вони формулюються за наступною логікою: у суспільному
житті існує певна потреба, а в педагогічній практиці ця потреба не
реалізується);
між соціальними потребами та педагогічною наукою (пер-

ша опозиція  характеризує  соціальні потреби, а друга – нерозроб-
леність у педагогічній науці шляхів задоволення цих потреб педаго-
гічними засобами. Вони формулюються за наступною логікою: у
суспільному житті існує певна потреба, а педагогічна наука не роз-
робила шляхи та засоби вирішення відповідного завдання);
між потребами педагогічної практики та неготовністю

освітян до розв’язання відповідних педагогічних завдань (пер-
ша опозиція характеризує потребу та актуальність для педагогічної
практики певних педагогічних завдань, а друга – неготовність осві-
тян до їхньої реалізації. Такі суперечності формулюються за наступ-
ною логікою: для освітньої практики (діяльності загальноосвітніх
шкіл, вищих навчальних закладів … ) актуальним є завдання фор-
мування певних якостей в учнів (студентів), організації їх самостійної
діяльності, вільного часу…, а педагогічні працівники неготові до
реалізації цього важливого завдання).
між потребами педагогічної практики та нерозробленістю

в педагогічній науці відповідних теорій, моделей, технологій
тощо (перша опозиція характеризує потребу та актуальність для
педагогічної практики певних педагогічних завдань, а друга являє
собою констатацію відсутності в педагогічній науці обґрунтованих
знань, необхідних для їхнього розв’язання). Прикладом формулю-
вання такої суперечності може бути таке: суперечність між необхід-
ністю функціонування сучасного інформаційно-освітнього середо-
вища у ВНЗ та відсутністю наукових праць, у яких було б обґрунто-
вано теоретико-методичні засади створення та розвитку такого сере-
довища.
За рівнем об’єктивності можна виокремити суб’єктивні, об’єк-
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тивні, суб’єктивно-об’єктивні, та об’єктивно-суб’єктивні супереч-
ності.
суб’єктивною ми називаємо суперечність, обидві опозиції якої

існують в уяві дослідника й не відбивають реальний стан речей;
об’єктивною ми вважаємо суперечність, обидві опозиції якої

відбивають реальний стан речей;
об’єктивно-суб’єктивна – це суперечність, перша опозиція якої

відбиває реальний стан речей, а друга існує в уяві дослідника;
суб’єктивно-об’єктивна – це суперечність, перша опозиція якої

існує в уяві дослідника, а друга відбиває реальний стан речей.
За типом аргументації  виокремлюємо такі види супереч-

ностей:
1. Суперечності, обидві опозиції яких потребують аргумен-

тації (обґрунтування). Аргументація має здійснюватися посилан-
ням на положення державних програм, концепцій, роботи видатних
учених, або на факт їх відсутності, дані соціологічних досліджень,
моніторингу, незалежного тестування, результати міжнародних олім-
піад, дані констатувального експерименту. Із приводу використання
для обґрунтування наявності певної суперечності даних, отриманих
у ході констатувального експерименту, зазначимо, що його вибірка
повинна бути репрезентативною. В іншому випадку суперечність,
яку пропонує пошукувач, є суб’єктивною;

2. Суперечності, одна з опозицій яких потребує аргумен-
тації, а друга – ні.

Наведемо декілька прикладів суперечностей, перша опозиція
яких не вимагає доведення.

Приклад 1. „Суперечність між сензитивністю дітей молодшого
шкільного віку до сприйняття та засвоєння духовних, моральних
цінностей та недостатньою реалізацією виховного потенціалу в на-
вчально-виховному процесі початкової школи”. Перше положення
суперечності  є прикладом тривіального положення, яке не вимагає
обґрунтування, тому що доведене в багатьох психолого-педагогіч-
них дослідженнях.

Приклад 2. „Суперечність між вимогами суспільства до підго-
товки вчителів інформатики, здатних до самостійного творчого вирі-
шення завдань професійної діяльності в умовах інформаційного су-
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спільства, та недостатньою розробленістю педагогічних технологій,
спрямованих на формування пізнавальної активності, самостійності
та вмінь самоорганізації в цих фахівців”. Перша опозиція супереч-
ності не вимагає обґрунтування,  тому що всім відомо, що педагогіч-
на діяльність є творчою, вона вимагає значного рівня самостійності
та в наш час здійснюється в умовах інформаційного суспільства.

 Приклад 3. „Суперечність між соціальним замовленням сучас-
ного суспільства на підготовку високоморального лікаря та недо-
статнім рівнем розробки аксіологічних засад формування особис-
тості майбутнього лікаря”.  Перша опозиція наведеної суперечності
є тривіальною в зв’язку з тим, що всім відомо – ефективність діяль-
ності лікаря значною мірою залежить від  моральних якостей, які
визначають його ставлення до пацієнтів, своєї роботи та себе. Про
етичні вимоги до лікаря йшлося ще в клятві Гіппократа.

3. Суперечності, обидві опозиції яких не потребують аргу-
ментації (обґрунтування, доведення), а є очевидними. Проте
така ситуація є нетиповою для педагогічних досліджень. У пере-
важній кількості досліджень як мінімум одна з опозицій супереч-
ності вимагає обґрунтування, аргументації.

Аналіз дисертацій показав, що поширеним у педагогічних до-
слідженнях є підхід, коли наявність суперечності обґрунтовують пев-
ними недоліками освітньої практики. Але, слід відзначити, що не-
досконалість, недоліки освітньої практики не завжди є основою для
проведення наукового дослідження. Значну частину практичних пе-
дагогічних проблем можна вирішити шляхом збільшення фінансуван-
ня, розвитку матеріальної бази навчальних закладів, покращення умов
життєдіяльності учнів та студентів, організації їх вільного часу тощо.
Нерідкими є й ситуації, коли недоліки освітньої практики обумовлюєть-
ся не відсутністю науково обґрунтованих моделей діяльності, а тим,
що ці моделі невідомі педагогам і певній частині науковців.

Типовим прикладом недостатньої аргументації суперечності в
дисертаційній роботі є таке формулювання: „Суперечність між по-
требою  загальноосвітньої школи в учителях математики, здатних
викладати навчальний предмет у класах гуманітарного профілю,
ураховуючи  особливості учнів-гуманітаріїв, та відсутністю у вищих
навчальних педагогічних закладах цілеспрямованої підготовки сту-
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дентів до такого аспекту діяльності”. Якщо першу опозицію даної
суперечності можна вважати тривіальною, то друга вимагає аргу-
ментації, доведення результатами вимірювань (констатувального
експерименту), а цього не зроблено.

Розглянемо ще один приклад суперечності. „Суперечність між
прагненням студентів до творчої самореалізації та недостатньою його
підтримкою з боку професорсько-викладацького складу вищих тех-
нічних навчальних закладів”. Обидві наведені опозиції суперечності є
необґрунтованими. Кожен, хто працює зі студентами, знає, що тільки
невелика їх частина дійсно прагне до самореалізації. Тому більш до-
цільним було б наступне формулювання першої опозиції суперечності:
„студентський вік є найбільш сензитивним для творчої, професійної
самореалізації особистості…”. У такому формулюванні перша опо-
зиція має тривіальний характер і не потребує обґрунтування. Із при-
воду другої опозиції можна зазначити, що, по-перше, наявність такої
позиції викладачів треба довести даними вимірювань або посилан-
ням на попередні дослідження, в яких факт недостатньої підтримки з
боку викладачів установлено; по-друге, якщо такий факт установле-
но, то це ще не є підставою для проведення наукового дослідження.
Це пов’язане з тим, що причини такого явища можуть бути різні.
Можлива ситуація, коли наука розробила засоби підтримки самореа-
лізації студентів із боку викладачів, але більшості з них вони невідомі.
У такому випадку необхідності в проведенні наукового дослідження
немає, а є необхідність у озброєнні викладачів цими засобами. Інши-
ми причинами зазначеної позиції викладачів може бути їхня переван-
таженість навчальними заняттями або пануюча в навчальному за-
кладі технологія навчального процесу, яка не сприяє здійсненню з боку
професорсько-викладацького складу підтримки творчої самореалізації
студентів вищих технічних навчальних закладів тощо.

Показником якісного наукового дослідження є не тільки правиль-
но сформульовані суперечності, а й те, що вони змістовно пов’язані
з темою, метою, завданнями, гіпотезою дослідження. Тільки за та-
ких умов дослідження спрямоване на розв’язання наявних супереч-
ностей та отримання наукового знання.

Мета дослідження в загальному формулюванні – це пошук шляхів
розв’язання об’єктивно існуючих суперечностей (наукової пробле-
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ми), завдання – це конкретні дії, які необхідно здійснити, щоб досяг-
ти мету, а гіпотеза дослідження – припущення щодо можливих шляхів
розв’язання наявної суперечності.

Так, наприклад, аналіз формулювання суперечності „між необ-
хідністю в умовах євроінтеграції оновлювати систему підготовки
конкурентоспроможних фахівців у різних галузях з урахуванням над-
бань і позитивного досвіду та недостатнім рівнем вивчення здо-
бутків минулого в історико-педагогічному аспекті” не дозволяє з’я-
сувати, якій проблемі присвячена робота (її назва „Реалізація прин-
ципу свідомості у навчанні студентів вищих навчальних закладів
України (друга половина ХІХ століття)”).

Розглянемо ще один приклад, у якому порушується наведена
вище вимога: „суперечність між можливостями компетентнісного
підходу в удосконаленні професійної підготовки вчителів-філологів
та недостатньою розробленістю компетентнісної ідеї в стандартах
вищої педагогічної освіти, навчальних планах і програмах галузі
„Філологія”, але аналіз наукового апарату дисертації свідчить, що
завдань, пов’язаних із розробкою стандартів, навчальних планів, про-
грам, дослідник не ставить, що свідчить про відсутність зв’язку
суперечності з іншими складовими наукового дослідження.

Аналіз авторефератів дисертацій не дозволив виявити прикладу,
який був би здатний виконувати функцію модельного для демонст-
рації зв’язку суперечностей та гіпотези, тому запропонуємо можли-
вий такий варіант.

„Суперечність між потребою в демократизації суспільного жит-
тя та несформованістю демократичної культури у студентів вищих
навчальних закладів; між потребою у формуванні демократичної
культури  у студентів та відсутністю науково обґрунтованої моделі
демократичної культури особистості; між потребою у формуванні
демократичної культури в студентів та неготовністю викладачів
вищих навчальних закладів до формування демократичної культури
студентів; між потребою у формуванні демократичної культури  у
студентів та невизначеністю змісту та технології освітнього проце-
су з формування демократичної культури студентів”. Гіпотеза до-
слідження: підвищити ефективність формування демократичної куль-
тури студентів вищих навчальних закладів  можливо за умов:
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· орієнтації освітнього процесу на науково обґрунтовану модель
демократичної культури студентів вищих навчальних закладів;

· формування готовності викладачів до формування демо-
кратичної культури студентів вищих навчальних закладів;

· запровадження в практику роботи вищих навчальних закла-
дів науково обґрунтованого змісту освітнього процесу;

· запровадження в практику роботи вищих навчальних закла-
дів такої технології освітнього процесу, яка забезпечує активну по-
зицію студента у формуванні своєї демократичної культури.

Наведений приклад формулювання суперечностей дозволяє звер-
нути увагу ще на одну особливість їх визначення – перша супе-
речність зазвичай має загальний характер та охоплює всю наукову
проблему, а інші є частковими та стосуються шляхів розв’язання
загальної суперечності.

Формулювання суперечності та пошук шляхів її розв’язання по-
винно відповідати науковій спеціальності, за якою виконується ро-
бота. Так, наприклад, „суперечність між  потенційними можливос-
тями всіх суб’єктів держави й суспільства забезпечувати соціально-
педагогічний захист дитинства та відсутністю науково обґрунтова-
них механізмів його здійснення” не відповідає жодній з наукових пе-
дагогічних спеціальностей, бо до завдань педагогічної науки не вхо-
дить розробка механізмів діяльності суб’єктів держави, цим зай-
мається інша наука – „державне управління”.

Ще один приклад невідповідності між суперечністю і профілем
наукової спеціальності: „суперечність між об’єктивною потребою
підвищення якості підготовки науково-педагогічних кадрів і від-
сутністю державної програми підтримки провідних наукових шкіл
України”. Розв’язання цієї суперечності також стосується іншої
наукової галузі – державного управління, тому орієнтація на неї в
педагогічному дослідженні є недоречною та необґрунтованою.

 У зв’язку з наведеними прикладами доцільно зазначити, що під
час визначення суперечностей необхідно аналізувати паспорти су-
міжних наукових спеціальностей.

Певні висновки дозволяє зробити контент-аналіз понятійного офор-
млення суперечностей. Першу опозицію в суперечності частіше за
все визначають через поняття „потреби”, „необхідність”, „вимоги”,
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„завдання”, „тенденції”, „можливості”, „потенціал”. Від змістовного
наповнення цих понять залежить, до якого типу суперечностей нале-
жить дана суперечність. Якщо йдеться про соціальні потреби, не-
обхідність, вимоги, то ми маємо суперечність між соціальними по-
требами та педагогічною наукою чи практикою. Якщо ж ідеться про
вимоги освітніх стандартів, тенденції розвитку освіти, потенційні мож-
ливості освітньої технології, то суперечність є суто педагогічною й у
ній обидві опозиції пов’язані з педагогічними явищами.

Другу опозицію в суперечності, як правило, розкривають через
поняття: „недостатнє використання”, „недостатня сформованість”,
„недостатня розробленість”, „недостатнє усвідомлення”, „відсут-
ність” або „невизначеність педагогічних умов”, „існуюча практи-
ка”, „брак науково обґрунтованої системи” тощо. Аналіз змістовно-
го наповнення положень, які характеризують другу опозицію в су-
перечності, свідчить про те, що всі вони пов’язані з тими чи іншими
складовими педагогічних систем, або складовими науки.

Експериментальні педагогічні дослідження дуже часто спрямо-
вані на розв’язання суперечностей між соціальними потребами та
педагогічною наукою або педагогічною практикою. Вони можуть
бути конкретизовані за допомогою декількох суперечностей, обидві
опозиції яких є суто педагогічними. Розглянемо приклад: супереч-
ності між „сучасними вимогами до професійної діяльності майбутніх
інженерів і якістю їхньої графічної підготовки; між необхідністю фор-
мування просторової уяви в студентів у процесі навчання нарисної
геометрії й недостатнім рівнем розробки теорії та методики її фор-
мування; між перевагою динамічних моделей як ефективних ди-
дактичних засобів формування просторової уяви майбутніх інже-
нерів та використанням існуючих статичних дидактичних засобів;
між необхідністю підвищення рівня самостійної роботи студентів та
обмеженими можливостями існуючих дидактичних засобів, що
мають недостатній рівень  наочності та технологічності моделюван-
ня об’ємних об’єктів та їх перетворень”.

 Перша суперечність між соціальними потребами та педагогіч-
ною практикою має загальний характер. Друга суперечність має
суто педагогічний характер, її перша опозиція характеризує мету
педагогічної діяльності (формування просторової уяви), друга опо-
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зиція характеризує мету наукової роботи (розробка теорії та мето-
дики її формування). Третя і четверта суперечності теж мають суто
педагогічний характер і стосуються дидактичних засобів моделю-
вання об’ємних об’єктів і формування просторової уяви.

Певні важливі висновки дозволяє зробити аналіз наступного при-
кладу формулювання суперечності – між „нормативною заданістю
освітнього процесу й особистісними потребами школяра”. Виникає
питання – яка опозиція повинна бути першою? Проведений аналіз
масиву формулювань суперечностей дозволяє зазначити, що перша
опозиція повинна характеризувати суспільні, наукові, педагогічні по-
треби, потенційні можливості, наявні тенденції – усе це вже об’єктив-
но існує. Як правило, перша суперечність пов’язана з цільовим ком-
понентом педагогічної системи. Друга опозиція суперечності пов’я-
зана з реальністю – науковою чи практичною, яку ще треба створити.

З урахуванням наведених міркувань наведену вище суперечність
доцільно сформулювати наступним чином: „суперечність між необ-
хідністю реалізації особистісних потреб школяра та нерозробленістю
підходів до подолання нормативної заданості освітнього процесу”.

Зупинімося на аналізі формулювань суперечностей в обґрунту-
ванні актуальності тем наукових робіт з історії педагогіки. У пере-
важній більшості таких робіт пошукувачі не наводять формулювань
суперечностей. А в тих дисертаціях, де вони наводяться, їхнє фор-
мулювання має певну специфіку. Розглянемо приклади.
Приклад 1. Суперечність „між потребою у використанні істори-

ко-педагогічного досвіду колективного виховання школярів для ре-
алізації завдань виховання учнівської молоді в сучасних умовах і
недостатнім вивченням історико-педагогічних аспектів вітчизняної
теорії і практики колективного виховання 20 – 30 років ХХ століття”.
У наведеному прикладі перша опозиція не зовсім чітко визначає
суб’єкта потреби, хто це – суспільство, учителі, науковці? У будь-
якому з цих варіантів наявність такої потреби необхідно обґрунтову-
вати, тому що наявність такої потреби є сумнівною, або треба так
сформулювати першу опозицію, щоб вона мала тривіальний харак-
тер, не потребувала аргументації.
Приклад 2. „Усвідомлення об’єктивної потреби підвищення

ефективності та якості організаційно-педагогічної діяльності учених
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рад вітчизняних вищих педагогічних навчальних закладів у контексті
європейських інтеграційних перетворень, недостатня розробленість
цієї проблеми в історико-педагогічному плані зумовили вибір теми
дисертаційної роботи: Організаційно-педагогічна діяльність вчених
рад вітчизняних вищих педагогічних навчальних закладів другої
половини ХХ ст.”. Аналіз теми дисертації та наведеної супереч-
ності дозволяє зазначити їхню взаємну невідповідність. У супереч-
ності увага акцентується на європейській  інтеграції, за такої логіки
вивчати треба досвід діяльності вчених рад європейських, а не
українських вищих навчальних закладів.
Приклад 3. „Суперечність між необхідністю використання науко-

во обґрунтованих змісту, методів і форм педагогічної просвіти бать-
ків досліджуваного періоду та недостатнім вивченням вітчизняного
досвіду вирішення цієї проблеми у практиці сучасних закладів осві-
ти й висвітлення в сучасній періодиці”. У даній суперечності сум-
нівною, недостатньо обґрунтованою є задекларована необхідність.

У трьох вищенаведених прикладах суперечностей в історико-
педагогічних дослідженнях пошукувачі зробили спробу обґрунтува-
ти необхідність історико-педагогічного дослідження за допомогою
певної соціальної потреби. У зв’язку з цим виникає питання: чи може
дослідження історії педагогічної думки та освіти минулого реалізу-
вати соціальні потреби сьогодення? Для отримання відповіді на це
питання розглянемо два варіанти розвитку педагогічної освіти та
науки.

Перший, найбільш розповсюджений варіант – процес нормаль-
ного розвитку. Для нього характерна еволюційність, поступовість,
повільність. Кожний наступний етап відтворює попередній із незнач-
ними змінами, які не мають принципового значення. Кожний такий
етап „знімає” всі актуальні для сьогодення властивості поперед-
нього. Тому вивчення історії етапів нормального розвитку освіти та
думки минулого не має безпосереднього прямого зв’язку з реаліза-
цією соціальних потреб сьогодення. У таких випадках обґрунтову-
вати необхідність проведення дослідження доцільно за допомогою
потреб науки, а не соціальних потреб.

На наш погляд, не вимагає доведення необхідність створення
цілісної історії вітчизняної освіти та педагогічної думки, тому фор-
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мулювання суперечності може бути наступним: „суперечність між
потребою в створенні цілісної історії розвитку певної складової пе-
дагогічної науки, або освітньої практики  та недостатнім рівнем ви-
вченості історії розвитку певного аспекту педагогічної теорії, або
освітньої практики”. Наведемо приклад такої суперечності: „між не-
обхідністю історико-педагогічного аналізу розвитку теорії управлін-
ня освітніми установами та відсутністю наукових робіт, у яких ана-
лізується розвиток понятійно-термінологічного апарату цієї теорії”.

Другий варіант розвитку педагогічної освіти та науки –  екстре-
мальний розвиток. Виникнення етапів екстремального ровитку по-
в’язане з революціями, війнами або втручанням у процес нормально-
го розвитку ідеологічних чинників. Такі етапи не бувають тривалими,
але на таких етапах порушується процес органічного відтворення
попередньої системи освіти та науки й надбання минулого не стають
складовою сьогодення. Прикладом таких екстремальних етапів були
20 – 30-і роки ХХ століття в нашій країні, коли двічі відбувалася відмова
від надбань минулого – у першому випадку під впливом революцій-
них подій, у другому – під впливом партійних постанов.

Вивчення історії екстремальних етапів може сприяти вирішен-
ню соціальних та педагогічних проблем сьогодення. Надбання та-
ких етапів зазвичай підлягають нищівній критиці та засудженню (як
це було з 20-ми роками минулого століття) або замовчуванню. Саме
тому вивчення історії таких етапів може збагатити сучасну педаго-
гічну практику. У зв’язку з цим для обґрунтування актуальності
проблеми, пов’язаної з вивченням історії екстремального етапу, до-
цільно використовувати наступне формулювання: „суперечність між
необхідністю забезпечення балансу індивідуального й колективно-
го виховання школярів та недостатнім рівнем розробленості цієї про-
блеми в сучасній педагогічній науці; наявністю значного досвіду
колективного виховання 20-30 років ХХ століття та недостатнім
рівнем його вивчення історико-педагогічною наукою”. Перша опо-
зиція першої суперечності в такому формулюванні не вимагає дове-
дення, тому що як науковцям, так і педагогам відома актуальність
цього завдання.

Певні особливості формулювання суперечностей ми виявили в
дисертаційних роботах із порівняльної педагогіки. Аналіз авторефе-
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ратів таких робіт дозволив виокремити три підходи до обґрунтуван-
ня актуальності проведення дослідження. Представники першого
підходу не формулюють суперечність, а одразу заявляють про
актуальність тієї чи іншої проблеми. Так, наприклад, один із пошу-
кувачів зазначає „Незважаючи на наявність указаних вище дослі-
джень, процес формування, становлення й розвитку британської сім’ї,
специфіка виховання дітей і підлітків упродовж багатовікової історії
Великої Британії ще не були предметом спеціального дослідження”.
Таке обґрунтування актуальності та необхідності проведення до-
слідження є недостатнім, окрім того незрозуміло – чому вивчати
треба саме сімейне виховання у Великій Британії, а не в Німеччині
чи Франції, які теж мають багатовікову історію.

Представники другого підходу не використовують поняття „су-
перечність”, але фактично наводять обидві опозиції, взаємодія яких
і обумовлює необхідність проведення дослідження. Прикладом та-
кого підходу є наступне формулювання: „Недостатня ефективність
системи музичного виховання в Україні, необхідність розширення
теоретико-методологічної бази вітчизняної музичної педагогіки, зба-
гачення форм організації музично-просвітницької діяльності, а та-
кож недостатня розробка й вивченість зарубіжного досвіду до-
шкільного музичного виховання зумовили вибір теми дисертаційно-
го дослідження”. Із приводу даного положення зазначимо, що його
нескладно представити у вигляді суперечності, але першу її опози-
цію краще починати не з акценту на недолік, а з акценту на не-
обхідність підвищення ефективності музичного виховання.

Представники третього підходу формулюють суперечності в
тому чи іншому вигляді. Розглянемо два приклади: „суперечність
між соціальною вагомістю модернізації післядипломної педагогіч-
ної освіти України, актуальністю вивчення досвіду в цій галузі, зокре-
ма, Китаю, та відсутністю наукових розробок для вирішення цієї
проблеми у вітчизняній педагогічній науці”; „суперечність між по-
требою у вивченні особливостей і тенденцій розвитку вищої педаго-
гічної освіти в Китаї у другій половині ХХ – початку ХХІ ст. та відсут-
ністю порівняльних й історико-педагогічних досліджень, які б охоп-
лювали цей період”. Головною відмінністю цих суперечностей є те,
що в першому випадку перша опозиція характеризує соціальну по-
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требу, а в другому – наукову. Із другим підходом погодитись не мож-
на. Вітчизняна наука не може мати за мету – вивчити розвиток
педагогічної науки та освіти всіх країн. Тобто – перша опозиція в
дослідженнях із порівняльної педагогіки не може бути науковою.
Дослідження з порівняльної педагогіки повинні бути спрямовані на
вирішення соціальних та практичних педагогічних проблем нашої
країни, тому можна погодитись з формулюванням першої з вище-
наведених суперечностей.

У деяких дисертаційних роботах пошукувачі зазначають, що в
дослідженні спиралися на положення діалектики та філософії неста-
більності й синергетики. Але ці філософські та загальнонаукові теорії
базуються на принципово різних наукових засадах. Як ми вже за-
значали, саме діалектика передбачає виокремлення та розв’язання
суперечностей, а прибічники філософії нестабільності та синергети-
ки розвиток уважають випадковою подією, яка відбувається під
впливом флуктаційних процесів, тому для його забезпечення нема
необхідності виокремлювати суперечності. Тому подальшого ви-
вчення потребує проблема визначення ролі суперечностей при орієн-
тації дослідження на різні філософські засади.
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1.3 Педагогічний підхід: генеза та сутність поняття
На сьогоднішній день у педагогічній науці склалася досить

парадоксальна ситуація: з одного боку, йде постійне уточнення
понять, які складають термінологічну основу педагогічної науки, з
іншого – низка понять взагалі випадають з поля зору дослідників. У
цьому контексті досить цікаве таке загальновикористовуване в су-
часній педагогіці поняття, як „педагогічний підхід”, частота засто-
сування якого останнім часом наполегливо диктує необхідність ро-
зібратися, що ж це таке, до якої ланки педагогічного знання воно
відноситься, насамкінець, які бувають підходи і чим вони відрізня-
ються один від одного.

Головною метою педагогічного підходу є спроба у загальному
вигляді представити генезу поняття, розкрити його сутнісні особли-
вості та визначити основні підходи, які реалізуються сьогодні в пе-
дагогічній науці.

На жаль, джерельна база даного питання досить незначна. У
цей час у вітчизняній літературі вкрай мало публікацій, які орієнто-
вані на дослідження педагогічних підходів як особливого феномену.
Спеціальні роботи, присвячені педагогічним підходам, за виключен-
ням дослідження Є. М. Степанова, Л. М. Лузіної, відсутні, є ряд пуб-
лікацій, які присвячені окремим підходам (І. В. Блауберг, Е. Г. Юдін,
Є. В. Бондаревська, В. В. Серіков та ін.). Однак вони в повному
обсязі не розкривають специфіку використання того чи іншого підхо-
ду в педагогічній науці.

Передусім, потрібно зазначити те, що, не дивлячись на те, що
термін „педагогічний підхід” має достатньо солідну традицію вико-
ристання, єдиної його версії в науці до цього часу не вироблено.
Найбільш використовуваними є версії, які пов’язані з організацією
наукових досліджень, які базуються на різноманітних підходах: осо-
бистісному, системному, діяльнісному тощо, а також із процесом
педагогічної діяльності, яка теж ґрунтується на деяких загальних
підставах, традиційно названих підходами. У цьому випадку прий-
нято говорити, що в основу тієї чи іншої педагогічної системи покла-
дено особистісно орієнтований або комплексний підхід. Насам-
кінець, нерідко можна чути від педагогів про те, що їх особиста пе-
дагогічна діяльність чи система роботи будується з урахуванням
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особистісного або індивідуального підходу до учнів. Таким чином,
у наведених прикладах ми маємо справу з трьома різноманітними
версіями використання поняття „педагогічний підхід”. У першому
випадку він відображає стратегію наукового пошуку, у другому –
відтворює логіку побудови навчально-виховного процесу в навчаль-
ному закладі, у третьому свідчить про індивідуальний стиль роботи
педагога.

Логіка наукового пізнання змушує нас почати аналіз із дефініції
понятті „підхід”, потім наповнити його психолого-педагогічним
змістом та, насамкінець, визначити ті специфічні риси, які відрізня-
ють один педагогічний підхід від іншого. При цьому ми будемо вра-
ховувати коло використання того чи іншого підходу, бо, як уже за-
значалося, частина підходів має виражену дослідницьку спрямо-
ваність, а частина використовується виключно для організації педа-
гогічної діяльності.

Аналіз логічно розпочати з уточнення етимології слова „підхід”,
яким ми будемо оперувати й надалі. Якщо на якийсь час виключи-
ти його психологічну та педагогічну складові, то під підходом і в
російській, і в українській мові розуміється „сукупність засобів,
прийомів у розгляді будь-чого, у впливі на кого-, що-небудь”  [1,
с. 228; 2, с. 521].

Зрозуміло, що у випадку, коли мова йде про педагогічні підходи,
зазначене трактування доповнюється специфічно педагогічним
змістом. Однак на практиці все йде не так гладко. На жаль, нам не
вдалося встановити точно, коли в педагогічній літературі починає
активно використовуватися термін „підхід”. Однак деякі висновки з
даної проблеми зробити можна. Для цього скористаємося результа-
тами дослідження Б. Б. Комаровського „Російська педагогічна тер-
мінологія” [3]. Можна із упевненістю стверджувати, що до початку
ХІХ століття у вітчизняних педагогічних текстах розглянутий термін
не зустрічається. Це пояснюється тим, що сам термін „педагогі-
ка”, запозичений Н. І. Новіковим з німецької педагогічної літерату-
ри, з’являється лише в середині XVIII століття. Зрозуміло, що пе-
дагогічна термінологія того часу рясніла поняттями, які в більшій
мірі відображали не наукові уявлення про предмет, а, скоріше за все,
загальновживані, побутові судження про нього. Так, у текстах того
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часу ми зустрічаємо термін „підхід”, але він використовується поза
спеціальним науково-педагогічним навантаженням, виражаючи за-
гальноприйняті погляди на організацію педагогічного процесу. Вже
згадуваний нами Б. Б. Комаровський, зокрема, зазначає, що відо-
мий російський педагог В. Я. Стоюнін писав про „бюрократичний
підхід до навчання” [3]. У той же час життя змушувало педагогів
шукати адекватні вербальні форми, в яких можна було позиціонува-
ти себе відносно тих чи інших педагогічних теорій, поглядів та прак-
тичної діяльності. У цьому сенсі цікаві своєрідні синонімічні знахід-
ки, які, на наш погляд, можуть розглядатися як педагогічні підходи
того часу.

Так, Б. Б. Комаровський наводить приклади використання в
якості підходів таких стверджень, як „попередня загальна освіта”,
„природне навчання людини”, „абстрактно-теоретичне навчання”
(Н. Х. Вексель); „дидактичний матеріалізм”, „аналітична механі-
зація”, „догматичний, аналітичний, генетичний способи” (П. Ф. Кап-
тєрєв); „догматичний, пропонований прийоми” (К. Д. Ушинський);
„аналітико-синтетичний спосіб”, „психологічні та історичні підста-
ви”, „концентрична система” (Д. Д. Семенов); суб’єктивний підхід
до дітей” (П. Ф. Лесгафт); „життєвий реалізм”, „ філософсько-жит-
тєве спрямування” (Д. І. Менделєєв); „індивідуалізація викладан-
ня”, „природно-психологічне підґрунтя педагогіки ” (К. М. Вент-
цель). Однак зазначена педагогічна лексика того часу не набула
загальнопедагогічного масштабу, тому що, за зауваженням Б. Б. Ко-
маровського, „бюрократична метушня з народною освітою призве-
ла до безкінечних змін напрямів та керівних вказівок” [Там само].

Початок ХХ століття, війна та революція 1917 року відсунули на
другий план проблеми розвитку вітчизняної школи та педагогіки.
Серйозних робіт, які були б орієнтовані на методологічний рівень
осягнення педагогічних процесів, в історії вітчизняної школи того
часу немає (якщо не враховувати тенденційні партійно-ідеологічні
публікації). Тим не менш нова влада, а за нею й педагогічна наука
змушені були почати пошук деяких загальних теоретичних основ
для організації практичної педагогічної діяльності. У працях В. І. Ле-
ніна ми можемо знайти такі вирази, як „самостійний підхід”, „зв’я-
зок виховання, освіти і навчання” [3, с. 230, 231].
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У роботах першого радянського педагога-теоретика Н. К. Круп-
ської та її соратника А. В. Луначарського ми зустрічаємо вже чітко
визначені контури теоретико-методологічних поглядів того часу. Це
„пролетарський вплив діяльності”, „культурно-побутовий підхід”,
„діалектичний метод виховання”, „соціологічні передумови в педа-
гогіці” та ін. [Там само].

Однак про початок використання терміна „педагогічний підхід”
в близькому до сучасного уявлення змісті ми можемо говорити,
починаючи з А. С. Макаренка, який у своїх творах широко викорис-
товував таке поняття, як „індивідуальний підхід”, розуміючи під ним
деяку особливу організаційно-управлінську позицію педагога
у ставленні до дитини. Ця позиція в цілому визначала весь комп-
лекс педагогічних форм, методів та засобів впливу, які підбирались
та вибудовувалися згідно з єдиною логікою.

Відстоюючи розуміння індивідуального підходу як особливої
освітньої стратегії, А. С. Макаренко писав: „Індивідуальний підхід
до дітей не означає метушню з відокремленою капризуючою осо-
бою. Під прапором індивідуального підходу не слід розуміти міщансь-
ке індивідуалістичне виховання” [4, с. 63].

Про розуміння індивідуального підходу як особливої вихов-
ної позиції та освітньої стратегії може свідчити висловлювання
А. С. Макаренка про те, що індивідуальний підхід – це „не метод
окремого вчителя, навіть не метод цілої школи, а організація шко-
ли, колективу та організація виховного процесу” (курсив наш. –
Авт.) [Там само].

Ми вважаємо, що саме з часів А. С. Макаренка у зміст педаго-
гічного підходу стали вноситися елементи, які визначають його як
особливу стратегію здійснення педагогічної діяльності. Тут потрібно
зазначити ще одну цікаву обставину. Логіка розповсюдження в пе-
дагогічній проблематиці поняття „педагогічний підхід” така, що про-
тягом тривалого часу (майже до середини ХХ століття) це поняття
стосувалося лише організації навчально-виховного процесу, в той же
час як суто дослідницькі завдання в галузі педагогіки вирішувалися
без використання спеціальних підходів.

Надалі теоретична розробка поняття „педагогічний підхід” була
припинена. Наявних причин тому в педагогічній літературі того часу
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ми не зустріли, проте в педагогічних текстах 30-х років воно відсутнє.
Непрямим поясненням цього може слугувати твердження „педаго-
гічних авторитетів” тих років Н. К. Гончарова та І. А. Каїрова.
Перший у статті „За радянську педагогіку”, що вийшла в 1938 році,
писав, що радянським історикам педагогіки не вдалося розібратися
із спадщиною минулого: „...історичні погляди Покровського пану-
ють над ними: схематизм, соціологізаторство, загальні міркування”
[5, с. 11]. Усе це, на думку автора, гальмувало розвиток науки. Якщо
взяти до уваги, що під схематизмом і загальними міркуваннями
ховалися теоретичні пошуки методологічного початку радянської
педагогіки, то висловлювання М. К. Гончарова набуває цілком кон-
кретний сенс. Близькою до цієї була позиція І. А  Каїрова, який
також не погоджувався із прагненнями педагогів до теоретизуван-
ня. „Більше, ніж в будь-якій галузі наукового знання, – писав він, –
ми в педагогічній науці замикалися у рамках теоретичних для літе-
ратури міркувань про педагогічні поняття, дефініції, уявлення.

Більше, ніж у будь-якій іншій науці, ми в педагогіці знаходились під
впливом старих педагогічних традицій, які були гальмами у справі
розвитку радянської педагогічної науки, не змогли своєчасно роздиви-
тись та оголосити війну носіям цих традицій, які намагалися встановити
монопольне право на рішення теоретичних питань у педагогіці” [6, с. 82].

40-ві роки ХХ століття не стали виключенням: з одного боку,
розпочата війна відсунула на другий план питання розвитку мето-
дологічного педагогічного знання, з іншого – загострила проблеми
конкретної виховної діяльності, пов’язаної з формуванням почуття
патріотизму, героїзму, відданості радянському уряду та комуністичній
партії. У будь-якому випадку, у списку дисертаційних досліджень,
які було захищено в Радянському Союзі у 40-ві роки, термін „підхід”
не фігурує. Для порівняння зазначимо, що тільки за останні 10 років
і тільки в Україні захищено 30 дисертацій, в яких поняття підходу в
різних його варіаціях віднесено до назви дисертаційного дослідження.

Винятком можуть слугувати приклади, які ілюструють деяке
повернення до ідей, які розвивав у свій час А. С. Макаренко. Так, в
навчальному посібнику з педагогіки, який підготовлено академіком
АПН СРСР І. А. Каїровим у 1946 році, можна побачити розділ „Інди-
відуальний підхід до окремих учнів”. Причому, в його трактуванні є
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суттєві відмінності порівняно з макаренковськими ідеями. Тут він
представлений в усіченому вигляді з приміткою, що „вчитель пра-
цює не з окремим учнем, а з цілим класом” [7, с. 15].

У цьому сенсі показова й перша в радянській педагогіці диску-
сія післявоєнного часу, яка стосується питань методології. У
1946 році, розпочавшись статтею Н. П. Груздева „Поняття закону,
принципу та правил у педагогіці”, за два роки проведення дискусія
вийшла на рівень термінологічного узагальнення зазначених понять,
які являли собою вищий ешелон педагогічного знання – його мето-
дологію. Звісно, що таке поняття, як „педагогічний підхід”, не фігу-
рувало в дискусійній термінології саме тому, що його використання
як і раніше припускало тільки коло практичної педагогічної діяльності.

Однак уважне вивчення матеріалів дискусії подає нам цікавий, з
позицій оцінки ситуації сучасниками, факт. Формально не згадуване
поняття „підхід” все ж опосередковано було присутнє у дискусійних
матеріалах. Так, учасник дискусії М. М. Скаткін у статті „До пи-
тання про закони, принципи та правила педагогіки”, яка вийшла у
1947 році, зазначав, „Відмінність понять „закон”, „принцип”, „прави-
ло” – не схоластична суперечка про слова. Мова йде про глибоке
наукове пізнання природи явищ, які є предметом педагогічного до-
слідження. Зрозумівши природу вивчених явищ, ми будемо знати
підхід та методи їх вивчення” [8, с. 26].

Звісно, що конкретно ніякі підходи автором статті не були зазна-
чені, та і в сучасному уявленні ще не існувало (за виключенням уже
згадуваного індивідуального), однак видатний педагог-теоретик вже
тоді усвідомлював необхідність формування особливого рівня ме-
тодологічного знання, яке б об’єднувало взаємопов’язані поняття,
ідеї та способи педагогічної діяльності на одній теоретичній основі.

Однак у тому ж 1947 році у статті члена-кореспондента АПН
РСФСР С. М. Ріверса йдеться про необхідність введень „педагогіч-
ного підходу” до учня, під яким автор розуміє прагнення підходити
до учня не однобічно, враховувати як позитивні, так і негативні риси
характеру, розглядати їх не ізольовано один від одного, а у взаємо-
зв’язку та причинною обумовленістю [9, с. 8].

Ряд прикладів розширення семантичного простору під час ви-
користання терміну „педагогічний підхід” можна продовжити. У
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50-ті, а надалі і в 60-ті роки в педагогічній літературі частіше з’явля-
ються публікації, в яких педагогічний підхід фігурує як базове,
самостійне поняття. Для прикладу назвемо статті таких авторів, як
П. М. Шимбірєв (абстрактний підхід), О. М. Колесова, А. А. Будар-
ний, В. Є. Турин (індивідуальних підхід), Л. С. Айзерман (суб’єктив-
ний підхід). Однак справжній пропив у досліджуваній проблематиці
розпочався у 70-ті роки. У цей час з’являються спеціальні статті,
пов’язані з використанням системного підходу до організації дослі-
джень у галузі педагогіки. Початок дискусії було покладено статтею
Ф. Ф. Корольова про можливості системного підходу в педагогічних
дослідженнях. Якщо до цього часу у більшості випадків мова йшла
про використання  різних підходів до організації практичної діяльності,
то віднині педагогічні підходи стали визначати дослідницьку позицію
педагогів. У зв’язку з цим автор зазначає, що „в педагогіці, в педаго-
гічних дослідженнях вкрай слабко застосовується системний підхід”,
а між тим, за думкою автора, „на перший план висуваються логіко
методологічні дослідження. Розробка методології та логіки систем-
ного дослідження – це первинне завдання” [10, с. 107, 112].

Обсяг статті не дозволяє нам більш детально зупинитися на
подальшій генезі досліджуваного поняття; резюмуючи, зазначимо,
що згодом поняття „педагогічний підхід” не тільки увійшло в тер-
мінологію вітчизняної методології педагогіки, але й отримало до-
статньо серйозне обґрунтування.

Аналіз літератури, у якій поняття „педагогічний підхід” пред-
ставлено на змістовному рівні, показує, що більшість сучасних
авторів трактує підхід як „таку сукупність організаційно-педагогіч-
них, психолого-педагогічних та педагогічно-методичних впливів,
завдяки яким забезпечується успішне навчання, виховання та роз-
виток” [11, с. 16].

Подібна  точка зору не єдина. Ряд авторів під педагогічним підхо-
дом розуміє „орієнтацію вчителя чи керівника освітнього закладу
при здійсненні своїх дій, яка спонукає до використання певної сукуп-
ності взаємопов’язаних понять, ідей та способів педагогічної діяль-
ності” [12, с. 83].

Не менш цікавим виглядає загальна кількість та назви підходів,
якими оперують вітчизняні педагоги та психологи. Якщо орієнтува-
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тися не на все різноманіття професіональної та популярної літерату-
ри, а зупинитись на довідникових виданнях та наукових текстах, то
ми знайдемо такі підходи, як системний, системно-структурний,
особистісний, діяльнісний, індивідуальний, культурологічний, етно-
педагогічний, аксіологічний, особистісно орієнтований, комплексний,
синергетичний, компетентнісний, особистісно центрований, цілісний,
середовищний. У психології палітра використовуваних підходів ще
яскравіша та різноманітніша.

Найнеупередженіший аналіз дає нам змогу познайомитися з та-
кими підходами, як атомістичний, інформаційний, когнітивістський,
мікроструктурний, поведінковий, психоаналітичний, тілесно орієнто-
ваний, трансперсональний, екзестенційно-гуманістичний. Усі вони не
тільки відображення специфіки рішення психолого-педагогічних про-
блем з позицій різних наукових шкіл та напрямів, але підтвердження
того факту, що в сучасній науці теоретико-методологічне розмаїття
виступає найважливішою умовою його продуктивного розвитку. Ми
вважаємо, що абсолютно правий Є. Блосфельд, який стверджує, що
„в залежності від завдань і предмету дослідження можна використо-
вувати різні підходи або поєднувати їх, але при цьому один з них буде
превалювати, а інші будуть йому підпорядковані” [13, с. 154].
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1.4 Соціалізаційний процес крізь призму
його критеріальних підстав

Говорячи про актуальність та проблематику, яка піднімається у
статті, слід зазначити, що вона відноситься до так званих вічних
проблем педагогіки. Входження людини до соціуму – процес, який
настільки ж постійний, наскільки і мінливий. Кожне нове покоління
привносить в нього свою частку відкриттів, і будь-яка, навіть дуже
фундаментальна робота з цієї галузі застаріває раніше, ніж можуть
бути практично реалізовані пропоновані в ній ідеї. Тим не менше, не
можна будувати науковий пошук за відсутності міцного теоретич-
ного фундаменту, і таким для нас виступають дослідження, що дав-
но стали класикою як вітчизняної, так і зарубіжної педагогічної на-
уки. Серед них слід назвати роботи Г. Гітінгса, Е. Дюркгейма, І. Тар-
да, Г. Андрєєвої, І. Кона, А. Мудрика, Б. Паригіна, з вітчизняних вче-
них найбільш помітні дослідження В. Москаленко, М. Лукашевича,
Н. Лавриченко та ін.

Сьогодні в контексті зазначених досліджень стає особливо цікаво
провести своєрідний ревізійний аналіз основних ідей і особливо кри-
теріальних підстав соціалізаційного процесу, що власне ми й визна-
чаємо метою цієї статті.

Активізація соціалізаційної проблематики в останні десятиліття
як у нашій країні, так і за кордоном натикається на ряд проблем, які
ще вчора здавалися вирішеними та сталими. Не претендуючи на
детальний аналіз всього проблемного комплексу, зупинимося на одній
проблемі, вирішення якої викликає найбільші розбіжності та труд-
нощі у дослідників. Мова йде про критеріальну основу соціалізацій-
ного процесу, або іншими словами про те, що вважати надійним
свідченням того, що особистість успішно соціалізувалася в кон-
кретному соціальному інституті. Зазначена проблема може вияви-
тися простою на перший погляд, однак при ретельному розгляді ви-
никають серйозні питання, на які немає одностайних відповідей.
Спробуємо відповісти на них настільки детально, наскільки дозво-
ляє жанр наукової статті.

Почнемо з першого питання, яке сформулюємо так: наскільки
результати соціалізації можуть бути поширені на різні соціальні гру-
пи, спільноти, народи тощо? Для відповіді на це питання слід згада-
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ти, що всі класичні визначення соціалізації підкреслюють, що це про-
цес засвоєння норм, цінностей, звичаїв конкретного суспільства [1],
іншими словами абстрактної соціалізації не існує. Зі свого боку до-
дамо, що соціалізація – це процес формування конкретного соціаль-
ного типу, яких навіть в одному суспільстві може бути декілька, і
саме це відрізняє соціалізацію від виховання, яке орієнтоване на фор-
мування не стільки соціального, скільки внутрішнього духовного
світу людини.

У цьому контексті слід враховувати, що набуття особистістю
„соціального типажу” залежить не тільки від тих умов, в яких вона
знаходиться, особлива роль відводиться силі самої особистості.
Прикладом, який ілюструє цю тезу, може бути всесвітньо відомий
герой Д. Дефо. Потрапивши в асоціальну середу, він не втратив
основ соціальності, більше того, за допомогою предметів із затону-
лого судна він став створювати власний соціум, в якому і творцем,
і співрозмовником, і критиком був він сам і його спогади. Менш відо-
мий, але не менш шановний у світовому науковому співтоваристві
психолог В. Франкл, пройшовши страхіття концентраційних таборів
і оцінюючи їх з науково-психологічних позицій, стверджував, що люди
в таборі показували однаково вражаючі приклади: або перетворен-
ня в тваринні істоти, або, навпаки – демонстрували нелюдську силу
духу та зрілу соціальність [2]. Таким чином, вивчаючи соціалізацій-
ну проблематику, дослідник повинен чітко уявляти, яка соціальна
група чи спільність буде домінувати при формуванні соціальних якос-
тей особистості.

Друге питання, від відповіді на яке нам не ухилитися, може бути
сформульоване так: що власне ми хочемо дослідити, в чому можна
реально „прогледіти” соціальність людини? Тут також не все одно-
значно, а також ускладнено традиціями та нескінченними посилання-
ми один на одного. Загальний аналіз літератури дозволяє диференці-
ювати всі дослідження на три великі групи. Перша – роботи, де ре-
зультати соціалізації представлені у вигляді інтегративної якості соці-
алізованої особистості (Н. Лукашевич, С. Савченко, Н. Лавріченко та
ін.). Друга – дослідження, орієнтовані не на соціалізацію в цілому,
а на окремі її види – статеворольову, соціокультурну, політичну тощо.
(Л. Разбєгаєва, Т. Стефаненко, О. Бєлінська). У цьому випадку до-
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слідники справедливо відмовляються від масштабного дослідниць-
кого інструментарію і обмежуються методами, фіксуючими якість
досліджуваного. Нарешті третя група робіт – це дослідження,
в яких соціалізація розглядається як складова і підпорядкована час-
тина більш складних і масштабних процесів. Такими виступають
роботи, які виконані в руслі культурологічного підходу до формування
особистості, – глобальні соціокультурні концепції, теорії геополітич-
ного та глобальносоціального характеру (І. Бех, Є. Бондаревська,
В. Сєріков). У них соціалізація, розглянута як додавання особистості
властивостей конкретної соціальної групи, порівнюється із загально-
людськими глобалістськими тенденціями та процесами.

Як співвідносяться між собою зазначені групи досліджень?
Умовно можна припустити, що це співвідношення знаходиться в
межах між фундаментальним і прикладним знанням. Спробуємо
розібратися з цим докладніше.

Ми виходимо з припущення, що стосовно педагогічної науки існує
певна упередженість при спробі педагогів „замахнутися” на фунда-
ментальність. У цьому зв’язку нам здається вельми влучним вислів
М. Раца, який писав, що „питання про співвідношення „фундамен-
тального” та „прикладного” саме по собі може розглядатися як суто
фундаментальне, і в залежності від його рішення будуватиметься
політика держави – справа начебто прикладна” [3, с. 170].

Педагогічне дослідження в цій галузі не часто піднімається до
статусу фундаментального, однак загальносоціалізаційна пробле-
матика, спрямована на виявлення глибинних закономірних зв’язків,
що перетворюють людину в ЛЮДИНУ, має всі підстави бути фун-
даментальною. Таким чином, відповідаючи на поставлене запитан-
ня: „Як можна реально „прогледіти” соціальність людини?”, ми мо-
жемо стверджувати – ця проблема вирішується в залежності від
дослідницького масштабу. Якщо мова йде про рішення виключно
практичних завдань, які ставляться в кандидатських дисертаціях –
це один інструментарій та певна експериментальна база. Якщо мова
йде про докторське дослідження – вчений зобов’язаний піднімати-
ся до інших фундаментальних висот.

Третє проблемне питання – що нам робити з результатами соціа-
лізаційних досліджень? Багато з них присвячені проблемам відкрито-
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го соціуму, його впливу на формування особистості (наприклад, про
сучасні засоби масової інформації тощо), не в змозі запропонувати
дієві заходи щодо корекції негативних соціальних впливів. Залишаєть-
ся задовольнятися усвідомленням проблеми без реального педаго-
гічного впливу на неї. Ця обставина позбавляє дослідження приклад-
ної спрямованості або ж змушує вченого „рятувати” становище, про-
понуючи загалом розумні, але нереальні речі. На жаль, з усіх раніше
визначених, цій проблемі приділяється найменше уваги, більше того,
вона перетворилася в якийся педагогічний секрет Полішинеля – всі
знають, але мовчать із делікатності. Який вихід? Він непростий, але
є. Необхідно, на наш погляд, домогтися інституалізації соціалізаційної
проблематики як самостійного педагогічного спрямування. Це до-
зволить не тільки підвищити статус педагогіки соціалізації (термін
запропонований Н. Лавріченко), але і виділити зазначену проблема-
тику як теоретичну основу для прикладних педагогічних досліджень.
Зрозуміло, що це питання не є простим і потребує зусиль, що вихо-
дять далеко за межі чисто організаційних та управлінських рішень. У
той же час слід розуміти, що розвиток соціалізаційного напрямку вже
найближчим часом поставить питання про його вплив на прийняття
управлінських рішень в освітній сфері, на формування державного за-
мовлення на особистість, на фахівця, нарешті, на громадянина нового
демократичного суспільства.

Питання четверте: які методологічні основи педагогіки соціалі-
зації в Україні, і взагалі чи є необхідність в їх окремій від загальної
педагогіки розробці?

На сьогоднішній день у нас немає готових відповідей. З того,
що вже зараз можна винести на дискусійний рівень, можна ствер-
джувати, що розробку методологічних основ педагогіки соціалізації
можна відривати від практичних питань, бо саме вони детерміно-
вані соціумом. Найважливішою проблемою в зазначеному контексті
є „переведення” соціального замовлення та соціальних переваг су-
спільства на мову педагогічної проблематики. Тут не обійтися без
усвідомлення нового набору соціальних суперечностей, зумовлених
зміною соціально-економічного ладу, без пошуку вузлових проблем,
вирішення яких дозволить вийти на пріоритетні напрями розвитку
педагогічної науки в цілому. Зрозуміло, що цей процес потребує відмо-
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ви від нескінченних ігор в очевидні гіпотези, які часто банальні та з
самого початку доказові. Мова йде про формування нового педаго-
гічного мислення, в основі якого лежить не тільки соціальна зна-
чимість дослідження, але й справжній інтерес молодого вченого,
його прагнення не тільки одержати вчений ступінь шляхом доказу
загальновідомих положень, але зробити реальний внесок у розроб-
ку складної педагогічної проблеми.

Питання п’яте, пов’язане з поняттям соціалізаційної норми: який
досягнутий соціалізаційний рівень вважати нормою і де починають-
ся відхилення, які призводять нарешті до ресоціалізації? У класичній
педагогічній уяві під нормами розуміються регулятиви педагогічної
діяльності, причому норми педагогічні є різновидом норм соціаль-
них. Їх особливістю є підкреслений характер формальної фіксації,
що виражається в численних вказівках, розпорядженнях, правилах,
принципах, рекомендаціях, заборонах тощо. Що стосується загаль-
нопедагогічних проблем, то особливих змін навіть після здобуття
Україною незалежності не відбулося. Змінився зміст, але принципи
застосування нормативної бази залишилися колишні. Для соціаліза-
ційної проблематики, що відбиває характер взаємин людини з соціу-
мом, відбулися істотні зміни, що торкнулися як нормативної бази,
так і механізмів її виконання. В Україні в останні роки все чіткіше
можна спостерігати реалізацію європейської соціалізаційної моделі,
яка крім позитивних гуманістичних і демократичних засад містить
у собі елементи, які для багатьох молодих українців є як новими,
так і чужими. Мова йде про високий ступінь особистої свободи, що
передбачає велику відповідальність; вміння орієнтуватися в склад-
них соціальних ситуаціях, приймати відповідальні рішення, проти-
стояти негативним спокусам. Відповідь на це питання лежить у пло-
щині реальної організації широкої соціальної практики, можливість
якої визначається не стільки соціально-педагогічними зусиллями,
скільки економічним і соціальним розвитком української держави.

Питання шосте пов’язане з нашим сприйняттям і оцінкою су-
часного соціуму. Не секрет, що третина населення України, особли-
во люди пенсійного віку, не вважають зміну суспільного та держав-
ного ладу в Україні ні вдалою, ні справедливою. При цьому вельми
слабими виглядають зусилля державних ідеологів уявити якусь ори-
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гінальну модель майбутньої української держави. Крім політичної
плутанини це привносить істотний антипедагогічний і асоціальний
компоненти в загальнодержавний виховний простір, який не може
повноцінно функціонувати в умовах ідеологічного хаосу. Проблеми,
які найчастіше виникають у молодих людей з їх політичними та
моральними орієнтаціями, проявом екстремізму та насильства, не-
розумінням елементарних правил людського співжиття, слід роз-
глядати з високих „поверхів” педагогічної науки, бо вони давно пере-
росли класичні труднощі підліткового періоду, а обумовлені руйную-
чим впливом соціуму, який не визначився у своєму розвитку.

Такий соціум, втручаючись у життя молодої людини, подібно до
комп’ютера стирає з пам’яті всі соціально-педагогічні регулятиви,
створювані системою освіти і сім’єю. Вже складно зрозуміти, де
та межа, перехід за яку загрожує соціальною дезадаптацією і мо-
ральним потворством. Соціальний хаос знає, що таке вигода та при-
буток, але складно позначається на чесності та праці. Саме тому
соціологи тільки розводять руками, констатуючи, що серед стар-
ших школярів найпопулярнішими професіями називаються валют-
ники, повії, аферисти всіх рівнів і так звані бізнесмени. У широкому
соціально-педагогічному контексті ця проблема ще чекає свого
дослідника, але вже зараз можна стверджувати, що без соціалізацій-
ної педагогіки її не вирішити.

Окреслені питання не вичерпують всього різноманіття проблем,
але і їх достатньо, щоб усвідомити, що педагогічна та соціально-
педагогічна наука зокрема підійшли до чергового рубежу, за яким
іде виток модернізації, без якої подальший розвиток неможливий.
Серед проблем, що стоять найбільш гостро та потребують на дос-
лідницьку увагу, розробка надійних критеріїв соціалізаційного проце-
су є пріоритетною.
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1.5 Соціально-педагогічна діяльність
як педагогічний феномен

В Україні відбувається процес становлення нової педагогічної
галузі – соціальної педагогіки. Складність цього процесу зумовлена
декількома чинниками: сформованим традиційним розподілом науко-
вих проблем між галузями педагогічної науки; сформованим тради-
ційним розподілом наукових проблем між педагогікою та іншими
соціальними науками; недостатньою розробленістю методологіч-
них засад цієї галузі педагогіки; недостатньою кількістю науковців з
соціальної педагогіки.

Хоча в Україні вже виникла когорта відомих фахівців з даної на-
укової проблематики: І. Д. Звєрєва, А. Й. Капська, С. В. Савченко,
Л. І. Міщик, С. Я. Харченко, але єдність з деяких важливих соціаль-
но-педагогічних проблем ще не сформувалася.

Як відомо, одним із головних показників рівня розвитку будь-
якої науки є розробленість її понятійного апарату. Це пов’язане з
тим, що поняття узагальнюють отримані наукові факти, задають
спрямованість наукових пошуків, визначають їх межі та обумовлю-
ють характер висновків, які будуть зроблені науковцями. До таких
понять, значущих для розвитку цієї галузі педагогіки, можна віднес-
ти поняття „соціальна педагогіка”, „соціалізація”, „соціально-педа-
гогічна діяльність”.

Що стосується поняття „соціально-педагогічна діяльність”, то
В. О. Нікітін вважає його основоположним поняттям соціальної пе-
дагогіки як теорії [9, c. 52].

Визначення цього поняття повинно окреслювати суб’єкт цієї
діяльності, її мету, зміст, межі, в яких вона здійснюється. Саме
цьому це поняття має ключове значення для соціальної педагогіки.
Воно дозволяє провести чіткі межі між соціальною педагогікою та
іншими науками та галузями педагогіки. На необхідність подаль-
шої розробки поняття „соціально-педагогічна діяльність” звертає
увагу Л. А. Штефан, яка зазначає, що «Згідно із законом України
„Про соціальну роботу з дітьми і молоддю” особливою уваги заслу-
говують питання розробки змісту соціально-педагогічної діяльності”
[14, c. 19].

З приводу мети соціально-педагогічної діяльності М. В. Шаку-
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рова зазначає, що вона спрямована на вирішення завдань соціаль-
ного виховання і соціального захисту [13, c. 5].

 На думку В. О. Нікітіна, результатом соціально-педагогічної
діяльності є формування певного рівня соціальних якостей, забезпе-
чення освітньо-виховними засобами спрямованої соціалізації осо-
бистості [9, c. 38].

 А. Й. Капська вважає, що сутність соціально-педагогічної діяль-
ності полягає в перетворенні соціального середовища, оптимізації
стосунків особистості і соціуму [12, c. 16].

Зацікавлення викликає і наступна її думка: „Мета соціально-пе-
дагогічної діяльності полягає у створенні оптимальних умов соціа-
лізації особистості, що реалізуються шляхом виконання низки за-
вдань, пріоритеними серед яких є: збереження та зміцнення фізич-
ного, психічного та соціального здоров’я особистості; активізація її
адаптаційного потенціалу; створення сприятливих умов у мікросо-
ціумі для розвитку здібностей та реалізації особистості; надання ком-
плексної соціально-педагогічної допомоги та підтримки особистості;
попередження та локалізація негативних впливів соціального сере-
довища на особистість” [11, c. 50].

Інші дослідники (Г. Гуслякова, Е. Холостова) розглядають мету
соціально-педагогічної діяльності як оптимізацію механізмів реалі-
зації життєвих сил і соціальної суб’єктності індивіда або соціальної
групи [5, c. 95].

На думку О. Безпалько, „соціально-педагогічну діяльність до-
цільно визначати як діяльність, спрямовану на створення сприятли-
вих умов соціалізації, всебічного розвитку особистості, задоволен-
ня її культурних і духовних потреб” [2, c. 50].

Погляд М. П. Гур’янової на соціально-педагогічну діяльність як
„цілісний виховний процес цілеспрямованої виховної допомоги і соці-
альної підтримки особистості на всіх етапах її життєвого шляху, у
різних сферах мікросередовища, за умови участі всіх суб’єктів ви-
ховання” [4, c. 185].

У цьому зв’язку увагу привертає і визначення М. П. Гур’яно-
вою завдань соціально-педагогічної діяльності. На її думку, це
„виховна допомога особистості у розвитку, самопізнанні, самовдо-
сконаленні, самореалізацїї; у виконанні соціальних ролей громадяни-
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на, патріота своєї країни, господаря своєї землі; соціальна адаптація
особистості засобами культурного дозвілля, трудової зайнятості,
суспільної і доброчинної діяльності, фізкультури і спорту, інших видів
суспільне цінної та особистісно значущої діяльності; організація су-
спільне значущої діяльності дітей і дорослих у відкритому середо-
вищі, націленої на задоволення соціальних, культурних, освітніх по-
треб особистості; інтеграція особистості в суспільство, його куль-
турне, соціальне, суспільне життя; наповнення життя людини актив-
ним змістом; навчання мистецтву життєтворчості; соціальний захист
особистості, її політичних, економічних, культурних і соціальних прав”
[4, c. 186].

О. А. Кузьменко стверджує, що „соціально-педагогічна діяль-
ність – це такий вид діяльності, який спрямований на створення соці-
ально-економічних, організаційних, правових умов для соціального
становлення та розвитку молодих громадян, найповнішої реалізації
їх потреб та інтересів” [7, c. 21].

 Мета соціально-педагогічної діяльності, на його думку, „поля-
гає в тому, щоб установити або відновити взаємокорисну взаємо-
дію між окремими молодими людьми чи групами і суспільством
для того, щоб створити оптимальні умови для життєдіяльності
молодої людини та відновити (за потреби) її соціальний статус у
суспільстві” [7, c. 21].

Відповідно, Л. І. Міщик підкреслює, що „статус соціальної позиції
щодо феномена соціально-педагогічної діяльності, обираємо такий,
за допомогою якого конкретна особа знаходить себе” [8, c. 8].

 Як зазначає Л. І. Аксьонова, „соціально-педагогічну діяльність
необхідно розглядати як діяльність суб’єкта по перетворенню соці-
альної ситуації, явища в соціумі відповідно до педагогічних цілей і
завданнь” [1, c. 19].

Аналіз наведених точок зору на мету соціально-педагогічної
діяльності дозволяє виділити низку особливостей та протиріч. Се-
ред вчених відсутня загальноприйнята точка зору на мету цієї діяль-
ності. Наведемо типові тлумачення цілей цієї діяльності: формуван-
ня особистих якостей; забезпечення соціалізації особистості; пере-
творення соціального середовища; оптимізація стосунків особистості
і соціуму; створення сприятливих умов соціалізації; допомога осо-
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бистості у саморозвитку, виконанні соціальних ролей; створення умов
для всебічного розвитку, задоволення культурно-духовних потреб;
соціальна адаптація; інтеграція в суспільство; організація суспільно
значущої діяльності; соціальний захист особистості.

Узагальнення наведених цілей дозволяє зазначити, що частина
науковців пов’язує їх з формуванням певних особистих якостей, інші
– ставлять завдання перетворити соціальне середовище. Пошире-
ною є точка зору на мету соціально-педагогічної діяльності  як оп-
тимізацію стосунків особистості і соціуму. Перша точка зору ха-
рактеризує орієнтир соціально-педагогічної діяльності на особистість,
друга – на середовище, третя – на взаємодію особистості з середо-
вищем. Найбільшу – четверту групу складають комплексні цілі: інте-
грація в суспільство, соціальна адаптація, створення умов для соці-
алізації, допомога особистості в саморозвитку.

З приводу соціального захисту особистості, то така мета пов’я-
зана з усуненням негативного впливу середовища, тобто з його пе-
ретворенням.  Організація суспільно значущої діяльності скоріше за
все, є засобом, ніж метою соціально-педагогічної діяльності.

Розглянемо кожний із чотирьох варіантів цілей. Якщо врахувати те,
що педагогічна система є імовірною, відкритою, багатофакторною, а
мета соціально-педагогічної діяльності це результат, який планують
заздалегідь, то треба визнати – ця діяльність не здатна самостійно та
повністю забезпечити формування певних особистих якостей.

Що стосується перетворення соціального середовища, то соці-
альна педагогіка не має засобів для такого перетворення. Вона може
певною мірою впливати на мікро середовище тієї чи іншої людини.
Сама спрямованість такого впливу свідчить, що він не може бути
самостійною метою соціально-педагогічної діяльності, а має допо-
міжний характер та виконує функцію однієї з умов реалізації цієї мети.

Тепер розглянемо комплексні цілі: інтеграція в суспільство, соці-
альна адаптація, створення умов для соціалізації, допомога особис-
тості в саморозвитку. Кожна з них реалізується за допомогою не
тільки соціально-педагогічної діяльності, а й інших видів педагогіч-
ної, виховної діяльності. Тобто вони не відбивають особливостей
саме соціально-педагогічної діяльності.

На наш погляд ці особливості більш повно відбиває мета: ство-
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рення умов для оптимальної взаємодії особистості з середовищем.
Така мета  характеризує процеси, які притаманні в цілому педаго-
гіці. У наш час відбувається переосмислення спрямованості педа-
гогічної діяльності, головним орієнтиром якої стає сприяння само-
розвитку особистості.

Гострою є проблема співвідношення соціально-педагогічної
діяльності та соціальної роботи. Частина науковців вважає соціаль-
но-педагогічну діяльність елементом соціальної роботи, спрямова-
ним на дітей. Інші вважають, що це два різні види діяльності.

Складність цієї проблеми обумовлюється тим, що практика  соці-
ально-педагогічної діяльності та соціальної роботи випереджувала
розвиток теорії та формувалася певною мірою стихійно. В зв’язку з
цим вчені під час розробки теоретичних проблем вимушені орієнту-
ватися вже на наявну практику та теоретичні засади цих видів діяль-
ності, а вони в деяких випадках знаходяться у протиріччі.

За давньою традицією педагогічною діяльністю вважали таку,
яка була спрямована на виховання в людини певних особистих якос-
тей, озброєння людини знаннями, навичками та вміннями. Але соці-
ально-педагогічна діяльність та ще більше соціальна робота місти-
ли в собі і інші компоненти. Це порушувало традиційні уявлення про
педагогічну діяльність. На наш погляд, настав час для того, щоб
визнати принципові зміни в уявленнях про сутність виховання та
педагогічної діяльності. Зміни у суспільній свідомості та суспільній
практиці призвели до того, що під вихованням та педагогічною діяль-
ністю розуміють вже не тільки безпосередній вплив на людину, а
все більш опосередкований вплив через налагодження її взаємо-
зв’язків з навколишнім середовищем, створення сприятливих умов
для життєдіяльності та надання допомоги. Саме з цим пов’язані
фасілітативні функції педагогів.

 З приводу суб’єкта соціально-педагогічної діяльності І. Д. Звє-
рєва зазначає, що коли застосовується поняття „соціально-педаго-
гічна діяльність”, то мають на увазі педагогічну діяльність [6, c. 17].

На педагогічний характер соціально-педагогічної діяльності звер-
тають увагу і Ю. В. Василькова і Т. А. Василькова. Вони зазнача-
ють, що „соціально-педагогічна діяльність – це соціальна робота, що
включає в себе педагогічну діяльність, спрямовану на допомогу ди-
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тині (підлітку) в організації себе, свого психологічного стану, на вста-
новлення нормальних відносин в сім’ї, школі, суспільстві” [3,  с. 17].

Для проблеми, яку ми розглядаємо, принципове значення має
точка зору М. А. Галагузової, яка вважає, що „необхідно чітко роз-
межувати соціально-педагогічну діяльність як офіційно визнану різно-
видність професійної діяльності, з одного боку, і як конкретну реаль-
ну діяльність організацій, установ, окремих громадян з надання
допомоги людям, які нп неї потребують, з іншого боку” [10, с. 8].

„Соціально-педагогічна діяльність передбачає різносторон-
ню, суспільно значущу і педагогічно зорієнтовану діяльність соці-
альних інститутів суспільства, державних і недержавних структур,
населення, спрямовану на вирішення виховних і соціальних проблем
жителів” [4, c. 185].

 Таким чином, соціально-педагогічна діяльність є різновидом
педагогічної діяльності. Будь-яка педагогічна діяльність є професій-
ною діяльністю, яку здійснює педагог. В українському педагогічно-
му словнику зазначається, що педагог це особа, фахом якої є на-
вчання й виховання, – шкільний учитель, вихователь дошкільного
закладу, дитячого будинку, школи інтернату, виховної колонії, праців-
ник дитячого позашкільного закладу, викладач і вихователь серед-
нього спеціального навчального закладу, ВНЗ тощо. Тобто, педагог
обов’язково повинен мати спеціальну освіту і за своїм фахом зай-
матися педагогічною діяльністю.

На наш погляд, наведені положення мають аксіоматичний ха-
рактер. Але якщо це так, то як можна оцінити положення про те, що
соціально-педагогічна діяльність – це і конкретна реальна діяльність
організацій, установ, окремих громадян з надання допомоги людям,
які її потребують [10, c. 8].

Якщо автор має на увазі під реальною  діяльністю організацій,
установ діяльність педагогів, які є членами цих організацій, то таке
твердження не викликає заперечень. Але якщо автор має на увазі
організації та установи, які не мають педагогів, то діяльність цих
організацій не може бути педагогічною. Тим більше це стосується
окремих громадян. Діяльність таких організацій та громадян може
бути виховною, волонтерською, але не може бути педагогічною. Так,
батьки можуть займатися виховною діяльністю, але вона не є педа-
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гогічною, навіть якщо батьки за фахом педагоги. Педагогічна
діяльність здійснюється в межах педагогічних або соціально-педа-
гогічних систем та формалізованих в організаційному та юридично-
му значенні стосунків є професійною діяльністю. Таку діяльність
здійснюють відповідно до посадових обов’язків.

Яке значення має цей висновок для розвитку соціальної педаго-
гіки? В останні роки в Україні друкують роботи і навіть виконують
дисертації, в яких розглядають проблему соціально-педагогічної
діяльності громадських організацій. Але такі організації не мають
соціальних та будь-яких педагогів, тому такі дослідження виходять
за межі соціальної педагогіки. Педагог, соціальний педагог може
взаємодіяти з такими організаціями, може координувати з ними свої
зусилля, налагоджувати взаємодію вихованців з ними. Дослідження
цих аспектів педагогічної діяльності знаходиться в межах соціаль-
ної педагогіки.

Увагу читачів треба звернути ще на одну особливість. Функціо-
нування соціальної педагогіки, як наукової галузі, спрямоване на
фахового споживача. Ця особливість притаманна будь-якій науці.
Практично орієнтовані науки мають сенс тільки в тому випадку, якщо
в суспільстві існують механізми використання результатів дослі-
джень вчених.

Цей висновок має методологічне значення для соціальної педа-
гогіки тому, що теж визначає межі наукових досліджень. Результа-
ти наукових досліджень публікують у статтях, монографіях, їх ви-
вчають науковці, викладачі. Це дозволяє визначати та корегувати
зміст та методи підготовки майбутніх соціальних педагогів.

Якщо наука буде орієнтована не на фахового споживача, то вона
втрачає ефективні канали впливу на діяльність людей. Так, навіть якщо
припустити, що з результатами наукових досліджень можна познайо-
мити не фахового споживача, який не має спеціальної підготовки, сис-
темних знань та вмінь, то він не здатний ефективно скористатися отри-
маною інформацією. Наука не може бути орієнтована на ділетантів.

Так, наприклад, дисертаційне дослідження „Соціальне вихован-
ня учнів засобами музики в школах нового типу (на прикладі школи
мистецтв)” було виконано за спеціальністю „соціальна педагогіка”.
Але в музичних школах не працюють соціальні педагоги. Окрім того
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зміст, засоби, об’єкт, суб’єкт запропонованої виховної системи є
педагогічними, а не соціально-педагогічними.

Що стосується досліджень, присвячених вирішенню соціально-
педагогічних проблем у вищих навчальних закладах, коледжах, то в
них не працюють соціальні педагоги, а працюють педагоги. Прикла-
дом такого дослідження є дисертація „Діагностика соціально-ви-
ховного процесу як умова соціалізації студента вищого навчального
закладу”. Скоріше за все, на думку автора, про соціально-педагогіч-
ний характер дослідження свідчать поняття „соціально-виховний
процес” та „соціалізація”. Але у дослідженні йдеться про звичайну
виховну роботу, виховний процес, діяльність кураторів. Всі перелічені
компоненти не є складовими соціально-педагогічної системи. Та і
розгляд проблеми соціалізації ще не обумовлює соціально-педагогіч-
ного характеру дисертаційного дослідження. У зв’язку з цим виникає
цікаве питання: чи можуть соціально-педагогічні дослідження бути
спрямовані на педагогів, а не на соціальних педагогів?

Діяльність педагога та діяльність соціального педагога це ком-
поненти двох педагогічних систем. Ці системи пов’язані одна з
одною, але є специфічними за всіма своїми компонентами: метою,
змістом, формами, методами, суб’єктами та об’єктами. Крім того,
дати відповідь на це питання можна і за аналогією. Так, чи орієнто-
вані дослідження з методики викладання історії на фахівців з до-
шкільного виховання, а дослідження з педагогіки початкової школи
на фахівців з педагогіки вищої школи? Таким чином, можна зробити
обґрунтований висновок: соціально-педагогічні дослідження повинні
бути спрямовані на фахівців.

У педагогічній науці сформувалася тільки єдина предметна га-
лузь, яка має методологічне значення для всіх інших – це загальна
педагогіка. Положення, отримані в дослідженнях з загальної педа-
гогіки, можуть бути використані фахівцями з будь-якої педагогічної
галузі. Чи виконує соціальна педагогіка методологічну функцію для
всіх інших педагогічних галузей? Ні, не виконує. Тому дослідження
з соціальної педагогіки знову таки повинні бути спрямовані на фахівців
з цієї галузі педагогіки.

Чітке визначення спеціальності за якою виконується досліджен-
ня має принципове значення. У запропонованій вище назві роботи
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ключовими є слова – діагностика соціально-виховного процесу ви-
щого навчального закладу. Коли мова йдеться про виховний  процес
вищого навчального закладу, а не окремої групи студентів, то суб’єк-
том або замовником такої діагностики є керівники вищого навчаль-
ного закладу. Тобто, таке дослідження стосується певних аспектів
побудови виховної системи навчального закладу, а це є компонен-
том управлінської діяльності та предметом зовсім іншої педагогіч-
ної спеціальності.

Необґрунтоване визначення спеціальності обумовлює нечіткість
методологічних засад, спрямованість пошукових операцій та ви-
сновків, які будуть зроблені. За умов низької культури побудови до-
слідження неможливо отримати дійсно значущі наукові результати.

Появу дисертацій з соціальної педагогіки, орієнтованих на уста-
нови та організації, які не мають фахівців з цієї галузі педагогіки,
можна пояснити, але не виправдати. На етапі становлення соціаль-
ної педагогіки її методологічні засади чітко не визначені, недостат-
ньою є кількість соціальних педагогів. У таких умовах деякі науковці-
початківці вважають, що можна виконувати дослідження з соціаль-
ної педагогіки, орієнтовані на будь-яких педагогів. Але такі дослі-
дження, які  не мають чітко визначеного споживача, чітко визначе-
них методологічних та теоретичних засад не можуть продукувати
цінних для науки та практики результатів, про що і свідчить зміст
таких дисертацій.

Поширеною в наш час є практика дослідження тих чи інших
аспектів соціалізації особистості в межах соціально-педагогічних до-
сліджень. Прикладом такої роботи є дослідження „Соціалізація осо-
бистості молодшого школяра в процесі ігрової діяльності”. Виникає
питання: наскільки соціалізація як предмет дослідження обумовлює
соціально-педагогічний характер дисертації? Як відомо, процес соці-
алізації відбувається як у цілеспрямованих педагогічних системах,
так і поза їх межами. Якщо визнати соціалізацію предметом тільки
соціально-педагогічних досліджень, то фактично це означає поши-
рити межі соціальної педагогіки майже до меж всієї педагогіки. На
наш погляд, така робота є дослідженням з теорії виховання, а не
соціальної педагогіки.

Розглянемо ще один приклад – дисертаційне дослідження „Соці-
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альне виховання учнів засобами музики в школах нового типу (на
прикладі школи мистецтв)”. За логікою дослідника об’єкт дослі-
дження – „соціальне виховання” обумовлює  соціально-педагогіч-
ний характер дисертації. Але всі компоненти запропонованої дослід-
ником системи: мета, зміст навчально-виховного процесу, форми,
методи, суб’єкти та об’єкти свідчать, що розглядається не соціаль-
но-педагогічна система, а традиційна виховна. Тобто, така дисер-
тація є дослідженням з теорії виховання, а не з соціальної педагогіки.

Проведений аналіз дозволяє зробити наступні висновки: соціаль-
но-педагогічна діяльність є різновидом педагогічної діяльності; будь-
яка педагогічна діяльність є професійною та фаховою; дослідження
з соціальної педагогіки повинні бути спрямовані на професійного,
фахового споживача – тобто соціального педагога та соціального
працівника.
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1.6 Особливості дослідно-педагогічної роботи
в соціальній педагогіці

Експериментальні  дослідження в соціальній педагогіці не завж-
ди трактуються однозначно і, як правило, розкриваються через по-
няття дослідно-педагогічна робота. Традиційно під дослідною ро-
ботою в педагогіці розуміють „метод внесення навмисних змін, інно-
вацій в освітній процес у розрахунку на отримання більш високих
його результатів з наступною їх перевіркою й оцінкою” [1]. Таке
визначення є досить коректним, тим більше, у ньому простежуєть-
ся генетичний зв’язок між дослідною й експериментальною робо-
тами, які, по суті, є різновидами педагогічного дослідження. Водно-
час між ними є й суттєві відмінності, які визначаються їх галузевою
природою.

Якщо для чисто педагогічного (дидактичного) дослідження ха-
рактерними є такі ознаки, як: однорідність об’єктів дослідження,
опора на кількісний вимір установлених параметрів; відтворюваність
результатів; виявлення закономірних зв’язків; активне втручання в
досліджуваний процес, то в соціально-педагогічному дослідженні
жодна з цих ознак не може бути повноцінно реалізована, а отже не
буде враховано її специфіку. Тому експериментальну основу більшості
соціально-педагогічних досліджень становить дослідно-педагогіч-
на робота, яка, на відміну від традиційного експерименту, має певні
характерні особливості. Така практика досить поширена і в нашій
країні, і за кордоном, а отримані результати не викликають сумнівів.
Звернення до історії педагогіки підтверджує, що всі класичні теорії,
які стосуються проблем виховання, є продуктом дослідно-педаго-
гічної діяльності, яка не має суворого експериментального обґрун-
тування. Такими є педагогічні системи й концепції Я. Коменського,
І. Песталоцці, Л. Толстого, Я. Корчака, А. Макаренка, Г. Ващенка,
В. Сухомлинського та ін. Видатні педагоги не проводили експери-
ментів у класичній формі, а здійснювали дослідно-педагогічну
діяльність, направлену на пошук педагогічних засобів, які були адек-
ватні конкретним соціальним умовам. Слід визнати, що й сучасні
теоретико-методологічні підходи до організації педагогічних дослі-
джень не суперечать традиціям і досвіду минулого. Так, на думку
відомого спеціаліста в галузі методології педагогіки В. Краєвсько-
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го „дослідна робота може проводитись замість експерименту в тих
випадках, коли через особливості дослідження в соціально-гумані-
тарній галузі дотримання всіх вимог до точних, формалізованих про-
цедур експерименту неможливо. Часто це трапляється в галузі ви-
ховання, коли ступінь сформованості емоційно-ціннісних відношень
не може й не повинен бути виміряний „з лінійкою в руках”. Однак, –
стверджує автор, – дослідна робота, пов’язана зі зверненням до
педагогічної дійсності, – повноцінний метод педагогічного дослі-
дження” [2, с. 150].

Які ж особливості відрізняють дослідно-педагогічну роботу як
різновид дослідницької процедури в сучасній соціальній педагогіці?

Передусім відзначимо, що ці особливості визначаються специ-
фікою об’єкта, який у соціальній педагогіці, як правило, має вели-
чезну кількість соціальних взаємозв’язків і взаємодій. Ця теза цілком
підтверджується думкою авторитетного дослідника соціалізаційної
проблематики А. Ковальової, яка вважає, що „величезна строкатість
практики у сучасному суспільстві розширює межі реальної соціалі-
зації, посилює її периферійні ділянки, утруднює її емпіричну фікса-
цію” [3, с. 110].

Якщо в природничо-науковому й дидактичному експерименті
дослідник має можливість довільно змінювати чинники, які його
цікавлять, вводити нові, створювати відповідні умови, то в соціаль-
но-педагогічному дослідженні це практично неможливо. Соціальна
педагогіка має справу з явищами й об’єктами, які з огляду своїх
сутнісних властивостей є багатофакторними, багатомірними й
складно структурованими. З розмаїття взаємодіючих чинників важко
виділити ті, які справляють вплив у „чистому вигляді”, поза комп-
лексом соціальних відношень. У цьому зв’язку в соціально-педаго-
гічному дослідженні особливого значення набувають такі методи:
теоретичне осмислення досліджуваної проблеми; аксіоматичний
метод (посилання на авторитетних дослідників аналогічних про-
блем); побудова логічних схем на основі симетричності й транзи-
тивності педагогічних явищ; педагогічне моделювання; розумовий
експеримент, а також педагогічний моніторинг.

Соціально-педагогічний підхід до проведення дослідження ви-
магає концентрації уваги на цілісності явища, що вивчається, роз-
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гляді у його в контексті соціально-економічних, політичних, культур-
них зв’язків і відносин. На відміну від класичного експерименту,
який передбачає значний ступінь „вторгнення” дослідника в процес
експерименту, в соціально-педагогічному дослідженні пріоритет
зміщується в бік „включеного спостереження”, яке являє собою
реальну участь дослідника в спостережуваному процесі при збере-
женні природного ходу розвитку подій. Дослідник при цьому отри-
мує можливість глибше проникнути в сутність явищ, що вивчають-
ся, їх соціокультурні й психолого-педагогічні аспекти. Це дозволяє в
режимі реального часу побачити всі плюси й мінуси досліджувано-
го процесу.

Відзначимо, що не остання роль у проведенні дослідно-педаго-
гічних робіт належить зверненню до здорового педагогічного глуз-
ду, носіями якого є досвідчені педагоги-практики й учені. Нам близь-
ка позиція О. Бережнової, яка вважає, що в педагогіці здоровий глузд
сам по собі не є знанням, але „це спосіб відбору знання, те загальне
уявлення, завдяки якому в знанні розрізняються головне й друго-
рядне, а також означаються крайнощі” [2, с. 119]. На жаль, як метод
він недостатньо поширений у педагогіці, хоча й має високий потен-
ціал. Для професіонала часом немає необхідності вдаватися до
складних дослідницьких процедур, щоб на основі власного досвіду
визначити перспективність конкретної ідеї. Взяті в сукупності вка-
зані методи забезпечують максимально об’єктивний контроль за
дослідно-педагогічною діяльністю, дозволяють своєчасно виявля-
ти її позитивні й негативні сторони, визначати генеральні напрямки
подальшого педагогічного пошуку.

Ураховуючи сказане, до провідних особливостей дослідно-
педагогічної роботи в соціальній педагогіці ми відносимо такі:

1. Вивчення об’єктів дослідження в усьому розмаїтті соціаль-
них зв’язків і взаємодій, які об’єктивно не можуть бути зафіксовані
за допомогою традиційних методів. У цьому випадку дослідникові
доводиться не стільки розв’язувати завдання зміни педагогічних
умов, скільки переміщати об’єкти в різні середовища, де будуть
активізуватися особистісні якості випробуваних.

2. Об’єктивна неможливість виділення експериментальних і кон-
трольних груп, а також непостійна кількість учасників дослідно-
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педагогічної роботи. Останнє залежить від конкретних завдань,
зовнішніх обставин, нарешті, від об’єктивної нереальності їх точної
фіксації (це особливо виявлялось при організації й проведенні нами
масових виховних заходів регіонального масштабу).

3. Соціально-педагогічна спадщина, на відміну від традиційного
експерименту, не передбачає додаткових лабораторних випробувань
з окремими учнями чи групами. У цьому випадку також неможли-
во використання специфічних педагогічних і психологічних тестів і
методик.

4. Найважливішою особливістю дослідно-педагогічної роботи,
яка відрізняє її від класичного педагогічного експерименту, є ступінь
втручання педагога в задані соціально-педагогічні умови. Якщо
експеримент становить собою науково поставлений дослід в умо-
вах, контрольованих дослідником, то дослідно-педагогічна робота
передбачає меншу можливість для дослідника змінювати соціаль-
не середовище, у якому відбуваються педагогічні явища.

5. Дослідно-педагогічна робота в соціально-педагогічному до-
слідженні не передбачає досягнення математично підтвердженої
точності, яку має педагогічний експеримент у загальнопедагогіч-
них чи дидактичних дослідженнях. У ній превалюють не стільки
точні математичні виміри, скільки об’єктивно відзначені тенденції,
підтверджені масовою практикою студентства. Тут ми солідарні з
В. Краєвським, який вважає, що „вимірювати знання, а тим більше
поведінку й свідомість школяра, ступінь розвиненості його соці-
ального досвіду й фіксувати їх у точних числових величинах без
об’єктивних показників, без ризику опинитися в полоні механіцизму
й формалістики неможливо” [6, с. 20]. Причому навіть у випадку
використання математичних методів, при оцінці складних соціально-
педагогічних явищ, слід підходити до цього процесу досить зваже-
но. Практика не раз переконувала в помилковості зайвої математи-
зації в педагогіці, що було підтверджено на Міжнародному симпо-
зіумі з проблем методології педагогічної науки, який відбувся в
2003 р. у Волгограді. У його матеріалах, зокрема, відзначалось, що
„пряма трансляція математичного апарату точних наук у педагогі-
ку неефективна й шкідлива. Потрібна спеціальна розробка теорети-
ко-методологічних основ математичного моделювання в педагогіч-
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ному процесі й удосконалення математичного апарату відповідно
до специфіки педагогічних процесів” [7, с. 57].

6. Нарешті, оскільки соціальна педагогіка є частиною загально-
гуманітарного знання, на неї поширюються особливості, характерні
для гуманітарної галузі в цілому, а саме: а) нерегулярність і непов-
торність соціально-педагогічних явищ, що вивчаються, зумовлені їх
соціальною детермінованістю; б) наявність у теоретичних конструк-
ціях великої кількості імовірнісних припущень, перевірка яких вима-
гає тривалого часу; в) обмеженість застосування методів матема-
тичної статистики; г) використання концептуальних ідей і гіпотез,
істинність яких може бути підтверджена тільки в процесі суспільно-
го розвитку; ґ) неможлива аксіоматизація отриманих результатів у
традиційних для педагогіки рецептурних формах; д) залежність отри-
маних результатів від психологічних, політичних, національних особ-
ливостей і орієнтацій дослідника.

Проводячи дослідно-педагогічну роботу, треба виходили з того,
що вона є хоча й важливою, та все ж складовою частиною єдиного
дослідницького комплексу, який вимагає системного підходу до його
використання. У процесі „розгортання” дослідження бажано актив-
но використовували різні види спостережень, інтерв’ю, анкетуван-
ня, анкетні опитування, особистісно орієнтовані виховні ситуації, спро-
ектовані, та ті, що виникли природним чином.

Отже, у контексті соціально-педагогічних досліджень правомірно
розглядати дослідно-педагогічну роботу як різновид педагогічного
експерименту, здійснюваного в умовах, які характеризуються вели-
кою кількістю соціальних зв’язків і взаємодій, що не завжди підда-
ються чіткій фіксації й математичним методам оцінювання. При
цьому дослідно-педагогічна робота відіграє роль провідного метода,
який використовується разом з іншими дослідницькими методами.

Будь яка дослідно-педагогічна робота підкорюється певній логіці,
під якою ми розуміємо послідовність дій, спрямованих на:

– розробку гіпотетичних припущень щодо цілей, завдань, перед-
бачуваних результатів дослідно-педагогічної роботи;

– визначення загального задуму роботи й виділення відповідно
до нього провідних етапів і термінів їх реалізації;

– визначення провідних напрямків діяльності досліджуваного
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об’єкта, відбір діагностичних методик, за допомогою яких фіксу-
ються особистісні зміни особистості, які свідчать про рівень її соціа-
лізованості;

– безпосереднє проведення дослідно-педагогічної роботи;
– організація педагогічного моніторингу, під яким ми розуміємо

безперервне відстеження ходу й результатів дослідної роботи;
– теоретичне осмислення отриманих результатів, їх рефлексив-

ну оцінку, зіставлення з даними, отриманими, іншими авторами, які
вивчали процес соціалізації;

– нарешті, вибудувана логіка проведення дослідно-педагогічної
роботи вимагала реалізації ще одного етапу, пов’язаного з необхід-
ністю формування єдиних для всіх учасників семіотичних засобів
спілкування.

Організовуючи дослідно-педагогічну роботу, треба виходи з того,
що для якісної фіксації ходу й результатів соціалізаційного процесу
потрібні різноманітні, нестандартні засоби. У якості основних аналі-
тичних процедур ми застосовували такі види аналізу: гносеологіч-
ний, причинний, послідовний, системний, синхронний, контекстуаль-
ний, трансакціоністський. Крім того, бажано використовувати пси-
холого-педагогічну діагностику, соціально-педагогічну експертизу,
різноманітні форми контролю за поведінкою студентів – попередній,
поточний, періодичний, підсумковий. Основу діагностичного проце-
су становить педагогічний моніторинг, що став інтегративною фор-
мою організації дослідження, у рамках якого використовувались усі
перераховані методи.

Відзначимо, що моніторинг у якості технологічної основи дослі-
дницького апарату все частіше використовується в сучасних соці-
ально-педагогічних дослідженнях у нашій країні й за рубежем. Його
застосування не тільки передбачає активне використання тради-
ційних методів – спостереження, анкетування, бесід, опитувань, ін-
терв’ю, рейтингу, тестування, самооцінки, порівняння, експертних
оцінок, вивчення досвіду, документації, контент-аналізу та ін., але й
вносить у цей процес елементи систематизації й логіки. Принципо-
вим стало те, що застосування моніторингу виявилось продуктив-
ним не тільки в традиційній формі індивідуальної дослідної роботи,
але й на найвищому рівні моніторингової діяльності – роботі вели-
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ких дослідницьких колективів, які вирішують складні багатоцільові
та довгострокові питання.

Сам термін моніторинг (англ. monitor) – досить багатофункціо-
нальний і має кілька значень: „радити”, „контролювати”, „перевіря-
ти”, „збирати інформацію”, „спостерігати”. У гуманітарній галузі
найбільш уживаним є визначення моніторингу як дії, спрямованої
на тривале стеження за якимись об’єктами чи явищами соціальної
дійсності [8].

У педагогічному словнику наведено поняття „моніторинг в
освіті”, яке трактується як „постійне спостереження за якимось
процесом з метою виявлення його відповідності бажаному резуль-
тату чи первісним припущенням” [8, с. 86].

Ми взяли за основу визначення, представлене у вітчизняній соці-
альній педагогіці, яке передбачає його розуміння як „систематичне
збирання й обробку інформації, яка може бути використана для
оптимізації процесу прийняття рішення, а також для інформування
громадськості, як інструмент зворотного зв’язку з метою реалізації
проектів, оцінки програм, вироблення політики” [9, с. 127].

Кожному етапу дослідно-педагогічної роботи повинна відпові-
дати своя організація моніторингової діяльності, зумовлена загаль-
ними вимогами до її організації: а) контроль і оцінку здійснювати не
в будь-який час, а після завершення відповідного етапу; б) оцінюю-
чи рівень соціалізованості студентської молоді, яка бере участь у
соціально-педагогічних програмах, зіставляти отримані результати
з масовим досвідом; в) застосовувати гнучку систему критеріїв і
показників, які відображають специфіку соціально-педагогічної діяль-
ності.

Оцінка результативності дослідно-педагогічної роботи є най-
складнішим етапом моніторингової діяльності, оскільки об’єктом
виступає така інтегративна якість, як соціалізованість особистості.
Застосування адекватних критеріїв і соціально-педагогічний моні-
торинг дозволяють простежити динаміку цього процесу й визначи-
ти рівні соціалізованості студентства залежно від курсу навчання,
участі в соціально-педагогічних програмах, характеру відносин у
вузівському й соціальному середовищах.

Усе вищесказане про організацію дослідно-педагогічної роботи
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не охоплює розмаїття дослідницьких процедур, які можуть викорис-
товуватись. Реалізовуючи спеціальні дослідницькі завдання, авто-
рам не завадить „підніматись” до рівня дослідно-експерименталь-
ної роботи, використовуючи математичні методи, що в цілому буде
сприяти підвищенню достовірності отриманих результатів.
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1.7 Педагогічні умови в структурі наукового знання
Ефективність педагогічних досліджень залежить від численних

чинників, більшість з яких детально описана в роботах з методо-
логії педагогіки Б. Гершунського, В. Краєвського, В. Полонського,
О.Сухомлинської. Але в цих роботах ще не знайшов висвітлення
вплив стереотипів та традицій на розвиток сучасної педагогічної
науки. Стереотипи та традиції формуються стихійно, можуть не усві-
домлюватися, проте вони значно впливають на ефективність науко-
вих досліджень.

У структурі наукового педагогічного знання виокремлюють
закони, закономірності, принципи, правила, факти, поняття. Усі ці скла-
дові характеризують наявний рівень розвитку науки та мають за-
гальне значення для педагогічної науки.

Як відомо, закони  педагогіки – це об’єктивні, істотні, стійкі,
повторювальні зв’язки педагогічних явищ  з їх зовнішніми та вну-
трішніми чинниками. Закономірності, на відміну від законів, вказують
на міру та характер таких зв’язків.  Принципи – це фундаментальні
положення, які визначають зміст, організаційні форми та методи
педагогічного процесу відповідно до його цілей та закономірностей.

Педагогічні правила – це положення, які описують педагогічну
діяльність, спрямовану на досягнення певної мети в певних умовах.
Правила базуються на загальних принципах дидактики та теорії ви-
ховання.

 Більшість науковців уважає, що правила навчання та виховання
займають нижчий щабель у ієрархії педагогічної теорії. Правила є
перехідним ланцюгом від теорії до практики. За допомогою правил
(на відміну від закономірностей) навчання та виховання не можна
прогнозувати розвиток педагогічних явищ, що зайвий раз доводить
їхню практичну спрямованість. З реалізацією педагогічних правил
пов’язана ефективність педагогічної діяльності. Правила орієнто-
вані на типові освітні ситуації й  передбачають  типові засоби діяль-
ності педагогів.

Педагогічні правила конкретизують принципи, підпорядковуються
їм та сприяють їх реалізації. Вони мають чітко окреслений характер
практичних вказівок, якими користуються в конкретних навчальних
та виховних ситуаціях.

В останнє десятиріччя в дисертаційних дослідженнях все більше
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поширюється орієнтація на розробку педагогічних умов вирішення
того чи іншого практичного завдання. Термін „педагогічні умови”
постійно з’являється в назвах дисертацій, формулюванні предмета
та мети досліджень. Орієнтація дисертаційних робіт на розробку
педагогічних умов, на наш погляд, має прецедентний  характер, вона
не обґрунтована теоретично, а є проявом певних стереотипних уяв-
лень та їх трансформації у традиційні підходи до проведення дослі-
джень. У зв’язку з цим актуальним є аналіз сутності, значення та
місця педагогічних умов у структурі наукового знання та педагогіч-
них досліджень, механізму їх визначення.

Існують різні тлумачення сутності педагогічних умов. Так,
Н. Посталюк  уважає, що педагогічні умови – це педагогічні обста-
вини, які сприяють (або протидіють) прояву педагогічних законо-
мірностей, зумовлених дією певних факторів. На думку Т. Шамо-
вої, педагогічні умови є чинниками успіху у процесі управління на-
вчанням. В. Андрєєв уважає їх результатом цілеспрямованого відбо-
ру, конструювання та застосування форм навчання для досягнення
дидактичних цілей. А. Найн зазначає, що педагогічні умови – це
сукупність об’єктивних можливостей змісту, форм, методів, при-
йомів, засобів педагогічного управління та матеріально-просторо-
вого середовища, що забезпечують успішне вирішення поставле-
них та спроектованих завдань.

М. Боритко визначає педагогічну умову як зовнішні обставини,
чинник, що здійснює суттєвий вплив на протікання педагогічного
процесу, тією чи іншою мірою свідомо сконструйований педагогом,
такий, що спричиняэ, але не гарантує певний результат процесу. Він
уважає, що, на відміну від засобу, умова не передбачає жорсткої
причинної детермінованості результату.

У новому тлумачному словнику української мови умови визна-
чаються як сукупність положень, що лежать в основі чого-небудь, і
як необхідна обставина, що робить можливим здійснення, створен-
ня, утворення чого-небудь, або сприяє чомусь.

Визначаючи сутність педагогічних умов, зазначимо, що вони
створюються педагогами, а фактори існують об’єктивно, незалеж-
но від діяльності. Тому сутність педагогічних умов доцільно визна-
чати через поняття обставини, а не фактори. Таким чином, педа-
гогічні умови – це обставини, які обумовлюють певний напрямок
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розвитку педагогічного процесу. Можна погодитися і з думкою про
те, що педагогічні умови – це сукупність об’єктивних можливостей
змісту, форм, методів, прийомів, засобів педагогічної діяльності. Але
більш детального розгляду потребує думка про те, що об’єктивні
можливості матеріально-просторового середовища є педагогічни-
ми умовами. На наш погляд, не всі такі можливості є педагогічни-
ми умовами, а тільки ті, які створюються саме педагогом та є про-
дуктом його діяльності.

Спроба Н. Посталюк пов’язати педагогічні умови з закономірнос-
тями, на наш погляд, є недоцільною. Із закономірностями, як відомо,
пов’язані принципи, з принципами – правила. Усі ці наукові положення
мають загальнопедагогічний характер. Педагогічні ж умови розроб-
ляють  в межах вузьких дослідницьких тем, тому вони не можуть мати
загально педагогічного характеру, хоча певний зв’язок з педагогічни-
ми законами та закономірностями вони мають. Педагогічні умови не
можуть суперечити педагогічним законам, закономірностям, принци-
пам та правилам. Можна припустити, що вони є локальним проявом
закономірностей, принципів та правил, але тоді виникає питання – чи
вносять ці умови щось нове у педагогічну науку?

Для відповіді на це запитання ми проаналізували понад двісті
авторефератів експериментальних дисертаційних досліджень, захи-
щених в останні десять років на спеціалізованих вчених радах різних
регіонів України. Загальна кількість проаналізованих педагогічних
умов складає понад тисячу одиниць.

Як відомо, педагогічні умови наводять у гіпотезах досліджень,
але в частині робіт вони стають предметом та метою дослідження.
Саме такі роботи підлягали аналізу в нашому дослідженні.

 Проведений аналіз свідчить про те, що переважна більшість пе-
дагогічних умов має банальний характер, вони не потребують пере-
вірки. Наведемо приклади педагогічних умов та коментарі до них:

– широке використання літературно-художнього матеріалу для
формування в учнів системи соціальних уявлень (пропозиція вико-
ристовувати певний педагогічний засіб);

– наближення процесу підготовки студентів до практичної діяль-
ності (ця умова пов’язана з принципом зв’язку теорії та практики та
не містить нового наукового знання);

– організація самостійної продуктивної діяльності учнів і систе-
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матизації знань (ця умова пов’язана з принципом свідомості та ак-
тивності);

– використання духовного потенціалу мистецтва (пропозиція
використовувати певний педагогічний засіб);

– цілеспрямована організація позааудиторної діяльності та
педагогічних практик (пропозиція використовувати певний педаго-
гічний засіб);

– створення науково обґрунтованої моделі компетентності кер-
івників навчальних закладів (це не педагогічна умова, а завдання
для наукового дослідження);

– організаційно-методичне забезпечення курсового і міжкурсово-
го періодів підвищення кваліфікації (ця умова характеризує завдання
управлінської діяльності, але є банальною, тому, що без організаційно-
методичного забезпечення підвищення кваліфікації неможливе);

– використання корекційно-розвивальних вправ  просторового
змісту на різних навчальних предметах (пропозиція використовува-
ти певний педагогічний засіб);

–  створення навчальної ситуації, яка б передбачала необхід-
ність застосування розроблених вправ (пропозиція використовувати
певний педагогічний засіб);

– формування мотивів професійного зростання (це не умова, а
завдання педагогічної діяльності);

– розвиток потреби в постійному самовдосконаленні (це не умо-
ва, а завдання педагогічної діяльності);

– використання інтерактивних методів і форм у процесі навчан-
ня (пропозиція використовувати певний педагогічний засіб);

– запровадження комплексу ефективних педагогічних прийомів
та методів розвитку музичної пам’яті студентів (пропозиція викори-
стовувати певний педагогічний засіб);

– використання в практичній діяльності нових сучасних психо-
лого-педагогічних технологій навчання та розвитку обдарованих
дітей (пропозиція використовувати певний педагогічний засіб);

– залучення молодших школярів у різні види діяльності з фор-
мування соціального досвіду  (пропозиція використовувати певний
педагогічний засіб, ця умова пов’язана з принципом зв’язку теорії
та практики);

– залучення дітей до системи активних соціальних стосунків
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(пропозиція використовувати певний педагогічний засіб, ця умова
пов’язана з принципом свідомості та активності);

– забезпечення можливості регулярного сприйняття студента-
ми високоякісних музичних творів (пропозиція використовувати пев-
ний педагогічний засіб);

– використання духовного потенціалу мистецтва (пропозиція
використовувати певний педагогічний засіб);

– здійснення  навчального процесу підготовки студентів пере-
важно через інтерактивні форми й методи навчання  (пропозиція
використовувати певний педагогічний засіб, ця умова пов’язана з
принципом свідомості та активності);

– перехід від інформаційної спрямованості педагогічних дис-
циплін до використання їх духовного потенціалу (пропозиція викорис-
товувати певний педагогічний засіб);

– створення позитивної мотивації студентів (це не умова, а зав-
дання педагогічної діяльності);

– орієнтація процесу навчання на формування гендерної компе-
тенції (це не умова, а завдання педагогічної діяльності);

– інтегрування музично-естетичних знань студентів у сферу
професійно-педагогічної діяльності  (ця умова пов’язана з принци-
пом зв’язку теорії та практики);

– цілісний педагогічний вплив на когнітивну, афективну й кона-
тивну сфери особистості, залучення старшокласників до скарбів
світового мистецтва (мета педагогічної діяльності та пропозиція
використовувати певний педагогічний засіб);

– використання отриманих знань, набутих умінь і навичок у ро-
боті із старшокласниками  (ця умова пов’язана з принципом зв’язку
теорії та практики);

– забезпечення майбутніх учителів системою знань про гуман-
істичні цінності (це не умова, а завдання педагогічної діяльності);

– ознайомлення майбутніх учителів з музично-естетичними
цінностями в поза навчальній діяльності (це не умова, а завдання
педагогічної діяльності);

– забезпечення комфортності навчально-виховного процесу
(мета педагогічної діяльності, а не педагогічна  умова);

– взаємозв’язок навчальної й виховної роботи в процесі соціалі-
зації (умова, яка має банальний характер);
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– урахування інтересів і потреб підлітків при розробці концептуаль-
ного змісту діяльності молодіжних організацій (ця умова пов’язана з
принципом урахування вікових та індивідуальних особливостей учнів);

– забезпечення професійної спрямованості навчального проце-
су (це не умова, а завдання педагогічної діяльності);

– посилення проблемності змісту і методів навчання (пропози-
ція використовувати певний педагогічний засіб);

– реалізація в процесі педагогічної практики теоретичних знань
і практичних вмінь (ця умова пов’язана з принципом зв’язку теорії
та практики);

– створення позитивного емоційного клімату під час вивчення
педагогічних дисциплін (мета педагогічної діяльності, а не педагог-
ічна  умова);

– індивідуальний підхід із урахуванням психофізіологічних
особливостей школярів (ця умова пов’язана з принципом урахуван-
ня вікових та індивідуальних особливостей учнів);

– забезпечення взаємозв’язку навчального матеріалу фундамен-
тальних економічних дисциплін зі змістом господарської діяльності
підприємств (ця умова пов’язана з принципом зв’язку теорії та прак-
тики);

– наближення процесу підготовки студентів до практичної діяль-
ності економіста сучасного підприємства (ця умова пов’язана з прин-
ципом зв’язку теорії та практики);

– готовність викладачів вищих навчальних закладів до викори-
стання міжпредметних зв’язків у навчальному процесі (це не
умова, а завдання педагогічної діяльності).

Аналіз наведених вище положень свідчить, що в якості педаго-
гічних умов часто пропонують завдання педагогічної діяльності
(формування мотивів; формування потреби; вплив на когнітивну,
афективну й конативну сфери; формування соціального досвіду; роз-
виток музичної пам’яті; формування зацікавленості студентів та їх
спрямованості тощо). Але саме від створення педагогічних умов
залежить реалізація тих чи інших цілей та завдань. Тобто положен-
ня, які описують педагогічні цілі, не є педагогічними умовами. Для
більш чіткої диференціації положень, які описують педагогічні умо-
ви та цілі, треба пам’ятати, що умови створюють, а цілі та завдання
– реалізують.
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Сумнівну цінність мають такі педагогічні умови:
– „розглядати його як найважливіший компонент загально про-

фесійної підготовки майбутніх інженерів-програмістів”;
– „включення цілеспрямованої роботи з формування музично ес-

тетичних смаків студентів як важливої складової їх загальної та про-
фесійної культури в процес професійної підготовки майбутніх  учителів”;

– „поетапного використання між предметних зв’язків у процесі
професійної підготовки учителів фізичної культури”;

– „позитивне, зацікавлене ставлення студентів до змісту поза
навчальної діяльності, яке досягається шляхом надання „спілкуван-
ню” з творами мистецтва емоційно забарвленого характеру, ство-
рення сприятливих умов для організації творчої діяльності”;

– „використання як засобу підвищення рівня активізації захоп-
люючого матеріалу комп’ютерних навчальних програм, адекватного
змісту освіти з орієнтацією на мотиваційну сферу учнів”;

– „зацікавленість студентів та їх спрямованість на саморозвиток,
подолання обмежень свого професійного зростання, оволодіння більш
високими рангами творчої педагогічної діяльності”;

– „особистісно-діяльнісний підхід до змісту й методів навчання
іноземних мов”;

– „організація загальнопедагогічної підготовки майбутніх
учителів на принципах особистісно орієнтованого підходу”.

Найбільш розповсюдженим підходом до визначення педаго-
гічних умов є пропозиція використовувати ті чи інші засоби вирі-
шення педагогічних завдань (використання літературно-художнього
матеріалу; організація самостійної продуктивної діяльності учнів;
використання духовного потенціалу мистецтва; організація поза-
аудиторної  діяльності; використання корекційно-розвивальних
вправ; використання інтерактивних методів і форм; залучення до
різних видів діяльності; використання  нових сучасних психолого-
педагогічних технологій навчання тощо). Наведені формулювання
педагогічних умов свідчать, що вони не містять нового наукового
знання. Окрім того, будь-яке педагогічне завдання неможливо
вирішити за допомогою тільки одного засобу, будь-який засіб має
альтернативу. Для науки більш важливим є не пропозиція викорис-
товувати той чи інший засіб, а розробка чинників, які обумовлю-
ють вибір тих чи інших засобів в залежності від наявних обставин.



76

У дисертаціях в якості педагогічних умов пошукувачі пропону-
ють запроваджувати той чи інший спецкурс: „розробка та впрова-
дження в процес професійної підготовки майбутніх учителів фізич-
ного виховання спецкурсу „Культура здоров’я”; „інтеграції психоло-
го-педагогічних та управлінських знань шляхом розробки й упро-
вадження спецкурсу з питань формування професійно-менеджерської
культури” тощо. Але ці положення не містять наукового знання, а
запровадження того чи іншого спецкурсу не гарантує досягнення
мети дослідження.

Якщо порівняти ситуацію з педагогічними правилами та педа-
гогічними умовами, то можна з’ясувати, що для реалізації педаго-
гічного принципу пропонують 20 – 30 правил, а для вирішення певної
виховної, дидактичної, управлінської проблеми автори кандидатських
досліджень пропонують 4 – 5 умов.

Але, якщо педагогічна умова –  це обставини, які обумовлюють
певний напрямок розвитку педагогічного процесу, то для вирішення
будь-якої практичної педагогічної проблеми необхідні десятки педа-
гогічних умов, і не  зрозуміло, чому автор того чи іншого дослідження
розглядає саме ці умови і зовсім не бере до уваги всі інші, та чому їх
саме чотири або п’ять. Вивчення дисертаційних досліджень свідчить,
що більшість пошукувачів наукового ступеня визначають педагогічні
умови за допомогою аналізу незначної кількості теоретичних робіт,
склад яких є випадковим та недостатньо повно охоплює відповідну
проблему. Таким чином процес визначення умов є суб’єктивним
і недостатньо науково обґрунтованим. Наступним кроком у таких
дослідженнях стає конкретизація та деталізація розроблених таким
чином умов, що також не збагачує педагогічної науки.

Більш доцільною є дослідницька технологія, яка передбачає ви-
користання методів морфологічного аналізу та експертної оцінки.
Морфологічний аналіз передбачає складання повного переліку мож-
ливих педагогічних умов, необхідних для вирішення певного педа-
гогічного завдання. Для цього можна використовувати аналіз науко-
вої літератури, позитивного досвіду роботи, опитування експертів.
Наступним кроком є опитування експертів для з’ясування найбільш
важливих для вирішення тієї чи іншої проблеми педагогічних умов.
Бажано, щоб експерти проранжували педагогічні умови, після чого
дослідник повинен обґрунтувати, які з умов потребують перевірки.
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Як педагогічні правила, так і педагогічні умови орієнтують
діяльність педагогів на реалізацію тієї або іншої мети та викорис-
тання тих чи інших засобів. Відмінність між правилами та умовами
полягає в тому, що правила мають загальнодидактичний або за-
гальновиховний характер, тобто охоплюють більш значну частину
педагогічної дійсності, орієнтовані на всіх педагогічних працівників.
Педагогічні умови мають локальний характер, вони спрямовані на
вирішення вузьких педагогічних цілей та окремі, невеликі групи пе-
дагогічних працівників. У зв’язку з великою кількістю педагогічних
завдань та ще більш великою кількістю педагогічних умов (підра-
хувати які неможливо) їх неможливо використовувати в процесі підго-
товки майбутніх педагогів. А педагогічна наука в першу чергу спря-
мована саме на забезпечення процесу професійного навчання та
педагогічної діяльності.

Проведений аналіз наукового апарату дисертацій дозволяє зро-
бити висновок про недоцільність розгляду  педагогічних умов в якості
мети та  предмету дослідження. Це пов’язане з тим, що педагогічні
умови є практично орієнтованими положеннями, а будь яке  педаго-
гічне наукове дослідження повинно вирішувати і теоретичні завдан-
ня. Фактично у всіх роботах, у яких автори в якості предмета та
мети дослідження висуваються педагогічні умови, реалізується
більш широке коло завдань, ніж обґрунтування цих умов. Таким
чином, розробку педагогічних умов краще розглядати як одне із
завдань дисертаційного дослідження, а не його предмет та мету.

Вирішення будь-яких практичних педагогічних завдань перед-
бачає створення значної кількості педагогічних умов, більшість із
яких вже відома науковцям та педагогам. Тому для обґрунтування
педагогічних умов, які відбивають особливості сучасної освітньої
ситуації, необхідно у дисертаційному дослідженні навести та про-
аналізувати вже відомі педагогічні умови та показати, чому їх не-
достатньо для вирішення наявної педагогічної проблеми. Перевірці
будуть підлягати саме ті нові педагогічні умови, які пропонує автор
дослідження.

Аналіз формулювань педагогічних умов свідчить, що вони час-
тіше за все є відтворенням вже відомих істин та ілюструють вже
відомі принципи, правила та інші наукові положення.  Місце педаго-
гічних умов у структурі дисертаційних досліджень визначають не
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методологічні засади педагогічної науки, а стихійно сформовані тра-
диції, які перетворилися на стереотипні уявлення членів наукової
спільноти.  Наслідком такого підходу до виконання дисертаційних
досліджень стає збільшення кількості публікацій, які обумовлюють
не збільшення наукового знання, а створення інформаційного шуму.
У такій ситуації ускладнюється завдання встановлення меж між
розв’язаними та ще не розв’язаними науковими проблемами.

Підводячи підсумки розгляду проблеми педагогічних умов як
складових наукових досліджень, наведемо їхні властивості:

– спрямованість на організацію педагогічної діяльності, тобто
вони мають практичну, нормативну спрямованість;

– спрямованість на підвищення ефективності педагогічної діяль-
ності;

– педагогічні умови не можуть суперечити прояву педагогіч-
них закономірностей, принципів та правил;

– їх обґрунтування передбачає поєднання емпіричних та теоре-
тичних процедур наукового дослідження;

– відповідність вимогам наукової новизни (виокремлення у дос-
лідженні певних педагогічних умов має сенс, якщо вони містять нове
наукове знання);

– імовірнісний характер забезпечення результату педагогічної
діяльності (педагогічні умови, як і педагогічні системи в цілому, не
можуть гарантувати отримання певного результату, але підвищу-
ють імовірність його досягнення);

– локальний характер застосування (у структурі педагогічного
знання найбільш широкий характер мають закономірності та прин-
ципи, більш вузький характер мають педагогічні правила, ще більш
вузький, локальний характер мають умови).

Забезпечення більш інтенсивного розвитку педагогічної науки
передбачає аналіз інших стереотипів, які впливають на проведення
наукових досліджень. До них можна віднести використання мате-
матичних методів дослідження, підходи до визначення кількості
джерел та структури дисертаційної роботи.
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1.8  Понятійно-термінологічний аналіз
у педагогічних дослідженнях

Аналіз психолого-педагогічної літератури, як правило, займає
важливе місце в структурі педагогічного дослідження. Головні зав-
дання такого аналізу – вивчення змісту публікацій, особливостей
використання тих чи інших понять. Але цей засіб наукової діяль-
ності не сприймався як самостійний метод дослідження і мав умов-
ну назву – традиційний аналіз літератури.

Традиційний аналіз – це все різноманіття розумових  операцій,
спрямованих на інтерпретацію інформації, яка міститься в науковій
роботі, немов би крізь призму тієї мети, з якою здійснюється аналіз.
Він  базується на інтуїтивному розумінні, узагальненні змісту та
логічному обгрунтуванні майбутніх висновків.

Традиційний метод аналізу документів включає сприйняття текс-
ту, виділення смислових блоків ідей, тверджень у відповідності з
метою аналізу. Під час його реалізації дослідник здійснює логічні
операції аналізу й синтезу, порівняння, визначення, оцінювання, ос-
мислення. Ці логічні побудови спрямовані на виявлення сутності
аналізованого матеріалу, та дозволяють досліднику з’ясувати
головні думки й ідеї, які висловлює автор документа, і спосіб їх
обґрунтування, проникнути в сутність документа.

Практика свідчить, що частіш за все науковці застосовують саме
класичний, традиційний метод аналізу документів. Його найбіль-
шим недоліком є потенційна можливість суб’єктивних впливів на
результати аналізу. Тобто, людина, яка аналізує наукову роботу, може
знайти в ній те, що вона хоче знайти, навіть тоді, коли в документі
мається на увазі зовсім інше. Причому робити це людина може не-
усвідомлено. Будь-яких суворих критеріїв, за допомогою яких було
б можливо виявити подібні суб’єктивні впливи, при інтуїтивному
аналізі не існує.

Розвиток та розповсюдження комп’ютерної техніки сприяли
оформленню нового метода педагогічного дослідження – понятій-
но-термінологічного аналізу. Якщо педагогічне джерело має елек-
тронну форму відображення, то при наявності відповідної програми
можна з’ясувати, які поняття використовуються в роботі, які з них є
ключовими тощо. Під час аналізу невеликих робіт понятійно-тер
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мінологічний аналіз можна проводити і без застосування комп’ю-
терної техніки.

Понятійно-термінологічний метод – це засіб аналізу змісту, вжи-
ваності, ієрархії, системності, розвитку, взаємозв’язків наукових по-
нять, який дозволяє оцінити стан розвитку науки, її галузі, вирішення
наукової проблеми, або окрему наукову роботу.

Традиційний та понятійно-термінологічний аналіз наукових робіт
суттєво відрізняються один від іншого, але вони не виключають,  а
доповнюють один одного, компенсуючи недоліки кожного з них.

Понятійно-термінологічний аналіз значно зменшує  можливість
суб’єктивної оцінки тексту, що вивчається. Цей ефект досягається
завдяки тому, що цей метод ґрунтується на однозначно обумовле-
них правилах пошуку, обліку і підрахуванні кількісних об’єктивних
характеристик змісту документа, що вивчається, використанню
формалізованих процедур аналізу. Його сутність полягає в отриманні
аналітичної узагальненої інформації на основі аналізу первинної інфор-
мації, яку містить текст.

Для реалізації цього методу необхідно знайти і використати для
підрахунку такі поняття, які відбивали б певні суттєві боки змісту
наукової роботи. У такому разі зміст тексту підлягає вимірюванню,
а результати його аналізу стають більш об’єктивними. У цьому –
головна перевага понятійно-термінологічного аналізу документів.
Головний же недолік формалізованого аналізу полягає в тому, що
далеко не все багатство змісту наукової роботи, статті може бути
виміряно за допомогою формальних показників, а, отже, зміст науко-
вої роботи буде розкритий неповністю.

Для успішного проведення понятійно-термінологічного аналізу
науковцю треба чітко виділити категорії аналізу та одиниці аналізу.

Категорії аналізу – це поняття, у відповідності з якими будуть
сортуватися одиниці аналізу (одиниці змісту).

Одиниці аналізу – це смислові або якісні ознаки, які виділяються
як елементи, що підводяться під ту чи іншу категорію, як прояви
категорій.

Так, наприклад, категорії „методи навчання” можуть відповідати
такі одиниці аналізу: „репродуктивний метод”, „пошуковий метод”,
„частково-пошуковий метод”, „дослідницький метод”.
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Для реалізації понятійно-термінологічного аналізу необхідний
спеціальний методичний інструментар – рубрикатор або кодифіка-
тор, протокол, інструкції кодувальникам, якщо здійснювати аналіз
буде  хтось із залучених до наукової роботи. Розглянемо приклад
такого рубрикатора.

Рубрикатор
для аналізу публікацій з проблеми розвитку теорії

виховання у другій половині ХХ століття
Мета аналізу: з’ясування сутності, особливостей,

тенденцій розвитку теорії виховання  у зазначений термін

Категорії та одиниці аналізу 

Ро
бо
ти

  
50

-х
 р
ок
ів

 

Ро
бо
ти

  
60

-х
 р
ок
ів

 

Ро
бо
ти

  
70

-х
  р
ок
ів

 

Ро
бо
ти

  
80

-х
 р
ок
ів

 

Ро
бо
ти

  
90

-х
 р
ок
ів

 

 

Мета виховання: 
 
1.1. Всебічний розвиток 
1.2. Гармонійний розвиток 
1.3. Розвиток природних 
здібностей 
1.4. Підготовка до життя 
1.5. Підготовка до праці 
1.6. Формування певних 
якостей: 
1.7. Інше 
 

 

 

  
 

 

Зміст виховання : 
 
2.1.   Розумове 
2.2.   Естетичне 
2.3.   Фізичне 
2.4.   Екологічне  
2.5.   Економічне 
2.6.   Трудове 
2.7.   Правове 
2.8.   Моральне 
2.9.   Статеве 
2.10. Громадянське 
2.11. Політичне 
2.12. Патріотичне 
2.13. Духовне 
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Категорії та одиниці аналізу 

Ро
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ти
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Концепції виховання: 
3.1.   Функціональний підхід 
3.2. Комплексний підхід 
3.3. Цілісний підхід 
3.4. Діяльнісний підхід 
3.5. Особистісно орієнтований 
підхід 
3.6. Інші (яка саме) _____ 
 

 

 

  

 

 

Форми виховної роботи: 
4.1.  Бесіди 
4.2.  Лекції 
4.3.  Збори 
4.4.  Вечори 
4.5.  Змагання 
4.6.  Гуртки 
4.7.  Екскурсії 
4.8.  Політінформації 
4.9.  Ігри 
4.10.  Колективні творчі справи 
4.12.  Тренінги 
4.13.  КВВ 
4.14.  Театр експромт 
4.15.  Презентація 
4.16.  Інше (що саме) ______ 
 

 

 

  

 

 

Діяльність вихованців: 
5.1.  Репродуктивна  
5.2.  Творча 
5.3.  Розумова 
5.4.  Трудова 
5.5.  Ігрова 
5.6.  Навчальна 
5.7.  Екологічна 
5.8.  Естетична 
5.9.  Суспільна 
5.10.  Самодіяльність 
5.11.  Інша (яка саме) ______ 
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Категорії аналізу в цьому рубрикаторі представлені цифрами 1,
2, 3, 4, 5, 6, одиниці аналізу – 1.1, 1.2, …2.1, 2.2…  тощо. Для реалі-
зації мети аналізу необхідно вивчити найбільш відомі роботи з про-
блеми виховання того чи іншого періоду, що дозволить зробити об-
ґрунтовані висновки. Для проведення понятійно-термінологічного
аналізу  наукових робіт треба підготувати протокол, в укому кожний
вертикальний стовпець буде відповідати тому чи іншому періоду. У
цих стовпцях треба робити позначки, яка з одиниць аналізу і скільки
разів представлена в той чи інший період.

Після вивчення робіт і заповнення протоколу проводиться аналіз
кількісних показників. Причому можна аналізувати, як одиниці ана-
лізу представлені в окремих наукових роботах, так і в сукупності
робіт за термін, що вивчається. Такий аналіз дозволяє зробити чи-
сленні ґрунтовні висновки про динаміку розвитку теоретичних за-
сад виховання, про переваги та недоліки існуючої системи вихован-
ня в той чи інший період, про  можливі шляхи удосконалення вихов-
ного процесу.

Під час розробки рубрикатора треба враховувати, що з його
допомогою можна забезпечити реалізацію мети дослідження лише
у разі, якщо його зміст відбиває сучасний стан досліджуваної науко-
вої проблеми.

Першим кроком в алгоритмі аналізу понятійно-термінологічного
апарату є створення тезаурусу (в даному випадку ми розглядаємо його
як перелік основних понять) відповідної галузі педагогіки або окремої
наукової проблеми. Так, наприклад, якщо досліджується історія роз-
витку теорії внутрішкільного управління, то його складають поняття:
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„внутрішкільне управління”, „мета управління”, „зміст внутрішкільного
управління”, „зміст управлінської діяльності керівника школи”, „функції
внутрішкільного управління”, „планування”, „організація”, „внутрішкіль-
ний контроль”, „регулювання”, „внутрішкільна інформація”, „управлін-
ська система”, „система”, „якою управляють”, „методи управління”,
„форми управлінської діяльності”, „організаційна структура внутрі-
шкільного управління”, „управлінські зв’язки”, „управлінські стосунки”,
„стиль внутрішкільного управління”, „психологічний клімат внутрі-
шкільного колективу”, „концепція управління”, „управлінське рішення”.

Для більш обґрунтованих висновків бажано скласти подібний
тезаурус, який характеризує стан розвитку відповідної галузі науки
у той чи інший період історичного розвитку (другий крок). Так, якщо
ми аналізуємо стан розвитку теорії внутрішкільного управління в
20 – 30-ті роки ХХ століття, то маємо можливість з’ясувати, які з
понять сучасної теорії управління використовували в той час. Якщо
ми аналізуємо окрему наукову роботу, то маємо можливість співста-
вити її понятійний аппарат з понятійним апаратом того часу та су-
часним понятійним апаратом.

Третій крок – аналіз тлумачення тих чи інших понять в науці в
той чи інший період, або в той чи іншій науковій роботі. Саме такий
аналіз дозволяє зробити висновки про рівень розвитку даної галузі
науки, бо, як ми вже зазначали, саме розвиток її понятійного апара-
ту в першу чергу характеризує розвиток науки. Для забезпечення
об’єктивного аналізу визначень понять доцільно скласти їх перелік.
Він може включати або всі визначення, якщо існує їх невелика
кількість, або ті, які характеризують різні точки зору на сутність
поняття. Так, хоча теорія внутрішкільного управління існує трива-
лий час, а визначень сутності  „внутрішкільного управління” в науці
дуже мало. Навпаки, проблема педагогічних технологій є відносно
новою, але визначень цього поняття існує вже понад 300. Бажано,
щоб перелік понять складав 7 – 10. Саме така кількість дозволяє
максимально охопити різні точки зору на сутність відповідного по-
няття.

Наведемо приклад аналізу тлумачення поняття „метод вихован-
ня”. Для його проведення складемо таблицю визначень цього
поняття.
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Таблиця 1
Визначення поняття  „метод виховання”

Кожне з визначень треба поділити на окремі складові. Це дозво-
ляє відповідно до мети аналізу з’ясувати які спільні та особливі еле-
менти входять до визначень різних авторів, що спільного і особли-
вого існує в розумінні данного педагогічного явища (див. табл. 2).
Спільні елементи доцільно узагальнити, що дозволить розробити
визначення, яке  відбиває сучасний стан розробки даної наукової
проблеми.

 
№

 
ви
зн
ач
ен
ня

  
Рік 

     
Автори 

 
Зміст визначень 

1 1986 М. Ярмаченко Метод виховання – найкоротший шлях 
досягнення оптимальних результатів, що 
відповідають поставленим виховним цілям. 

2 1996 Б. Лихачов Методи виховання – способи стосунків 
вихователів з дітьми та в дитячому 
середовищі, організації всіх сфер дитячого 
життя, формування морально-естетичної 
сутності дитячої особистості. 

3 1998 В. Журавльов Методи виховання – це педагогічна 
проекція об’єктивних факторів соціальної 
діяльності, яким притаманний формуючий 
вплив на особистість. 

4 1998 В. Сластьонін Методи здійснення цілісного 
педагогічного процесу слід розуміти як засоби 
професійної взаємодії педагога та учнів з 
метою вирішення освітньо-виховних завдань. 

5 1999 В. Смірнов Методи виховання – способи вирішення 
виховних завдань та здійснення виховної 
взаємодії. 

6 1999   І. Підласий Методи виховання – способи впливу на 
свідомість, волю, почуття, поведінку 
вихованців з метою формування в них якостей, 
які задаються метою виховання. 

7 2000 М. Фіцула Методи виховання – способи 
взаємопов’язаної діяльності вихователів та 
вихованнців, спрямованої  на  формування у 
вихованців поглядів, переконань, навичок і 
звичок поведінки. 
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Таблиця 2
Структура визначень поняття „методи виховання”

Проведений структурний аналіз наведених визначень свідчить,
що переважна більшість науковців вважає, що методи виховання –
це способи. Три науковця вважають, що це способи вирішення ви-
ховних завдань, а три – формування якостей. Можна погодитися з
першою групою авторів визначень, тому що перелік особистісних
якостей може бути дуже великим та різноманітним, та методи ви-
ховання забезпечують формування не тільки особистісних якостей,
а і певних особливостей колективу вихованців. Таким чином, мето-
ди виховання – це способи вирішення виховних завдань.

Наступну ознаку методів виховання характеризують такі еле-
менти визначень як взаємодія, стосунки, взаємопов’язана діяльність.
Серед цих трьох понять найбільш широким є поняття „взаємодія”,
яке передбачає як певні стосунки, так і взаємопов’язану діяльність.

 

№ визначення в таблиці 1 Елементи 
визначень 1 2 3 4 5 6 7 

Узагальнені 
елементи 

Способи  + + + + + + 
Шляхи +       
Педагогічна 
проекція 

  +     
Способи 

Формування 
якостей 

 +    + + 

Вирішення 
виховних 
завдань 

+   + +   
Вирішення 
виховних 
завдань 

Взаємодія    + +   
Стосунки  +      
Взаємо-
пов’язана 
діяльність 

   + +   Взаємодія 

Педагога  
та учнів 

   +    

Вихователів 
та дітей 

 +      

Вихователів 
та вихованців 

      + 

Вихователів 
та 
вихованців  
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Тому можна погодитися з двома науковцями, які вважають методи
виховання способами взаємодії.

Один з науковців вважає, що методи виховання – це взаємодія
педагога та учнів, другий – вихователя та дітей, третій – вихова-
теля та вихованців. З приводу першої та другої точок зору можна
зазначити, що методи виховання – це способи взаємодії не тільки
з учнями та дітьми, тому можна погодитися з третьою точкою
зору.

Проведений аналіз дозволяє зазначити, що стан сучасної науки
відбиває таке визначення поняття методи виховання – це способи
взаємодії вихователя та вихованців, спрямовані на вирішення вихов-
них завдань. Але треба підкреслити, що серед науковців нема єднос-
ті у поглядах на більшість складових визначення цього поняття.
Точки зору різних авторів співпадають тільки з приводу того, що
методи виховання – це способи. Однак це загальнонаукова та загаль-
ноприйнята позиція, що методи – це завжди способи діяльності.

Наведений приклад ілюструє, як за допомогою понятійно-тер-
мінологічного аналізу можна вивчити стан розробки сутності науко-
вого поняття.

Наступним завданням наукового дослідження є внесення чогось
нового у розгляд сутності наукової проблеми. Так, для нашого при-
кладу з визначенням сутності методів виховання треба аналогіч-
ним способом провести аналіз поняття „виховання”, тому що від
розуміння особливостей цього явища значною мірою залежить ро-
зуміння методів виховання.

За допомогою понятійно-термінологічного методу можна про-
водити аналіз окремих робіт. Наведемо приклад аналізу окремої
статті. У 1922 році в №9 часопису „Просвещение Донбасса” була
надрукована робота Є. Равіч-Щербо „К вопросу об организации и
содержании педагогической работы учреждений”. Головне понят-
тя цієї статті – це „виховання”, яке автор використовує 43 рази. У
порівнянні – поняття „навчання” в статті наведено 2 рази. Хоча
автор згадує всі типи навчальних закладів – інститути, робітфаки,
технікуми, школи ФЗУ, професійно-технічні школи, але головну ува-
гу він приділяє загальноосвітній школі та школі робітничої молоді.
Поняття „школа” він використовує 18 разів, „школа робітничої мо-
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лоді” – 19 разів. Наведені факти дозволяють зробити декілька ви-
сновків. В статті розглянуто всі складові системи освіти (автор ви-
користовує і це поняття). Автору притаманні системний, широкий
погляд на проблеми освіти та значна ерудиція. Про останнє свідчить
те, що Є. Равіч-Щербовін посилається на велику кількість як кла-
сиків педагогіки, так і відомих у той час науковців.

Висновок щодо методологічних позицій автора дозволяє зроби-
ти порівняння вживаності понять „виховання” та „навчання”. Спів-
відношення 43 до 2 свідчить про те, що автор як мету школи розгля-
дає саме виховання особистості дитини у широкому значенні цього
поняття, а не тільки її навчання.

В ієрархічних відношеннях з поняттям „виховання” знаходяться
поняття „мета виховання” та „особистісні якості”. У різних части-
нах статті автор наводить перелік особистісних якостей, які харак-
теризують виховний ідеал того часу – самосвідомість, матеріаліс-
тичний світогляд, колективізм, тверда воля, кваліфікація, фізичне
та духовне здоров’я, готовність до праці та захисту революції,
активність, всебічна розвиненість, відповідальність, сформованість
творчих якостей, спеціалізація у певній галузі. Все це свідчить про
те, що Є. Равіч-Щербо вважав, що формування особистісних якос-
тей – це головна мета освітніх установ.

Чотири рази автор використовує поняття „розвиток”, три рази –
„потреби дитини”, „інтелект”, є в статті і такі поняття, як „внутрішні
стимули розвитку”, „психічна активність”, „сприйняття”, „органи
почуттів”. Це свідчить не тільки про різнобічність автора, його пси-
хологічну освіченість, а й про його розуміння необхідності орієнтації
процесу виховання на розвиток особистості.

Уявлення автора про засоби виховання характеризують такі по-
няття, як „заходи з виховання”, „самодіяльність дитини”, „рідна мова”,
„колективна діяльність”, „праця розумова та фізична”, „вплив”, „відмо-
ва від насильства”, „примус”, „екскурсії”, „урок”, „заняття”, „спілку-
вання”, „клубна робота”, „організаційна діяльність”, „самоуправлін-
ня”, „комплексне викладання”, „бесіда”, „лекція”, „евристичний ме-
тод”. Перелік цих понять є значним за кількістю, різнобічним і навіть
для нашого часу виглядає сучасним. Він характеризує ще одну
методологічно значущу позицію автора – Є. Равіч-Щербо пов’язує
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процес виховання особистості з її активною, різнобічною, творчою
самодіяльністю.

Другим за рівнем вживаності в статті є поняття „труд”. 42 рази
автор згадує про трудову школу, труд розумовий та фізичний, тобто
трудову діяльність він розглядає як головний засіб виховання.

До понять, тісно пов’язаних з управлінням освітнім закладом,
можна віднести такі: „педагогічна творчість”, „план”, „система”,
„педагогічна рада”, „предметні комісії”, „методична робота”, „вихов-
ний процес”, „керуючий колектив”, „навчальний план”, „узгодження
всіх боків життя школи”. Якщо за назвою стаття має управлінську
спрямованість, то аналіз її понятійного апарату свідчить, що автор
не сприймає управління як специфічну самостійну наукову пробле-
му. Його підхід до управлінських питань скоріше емпіричний, ніж
суто науковий. Управлінські питання розглядаються лише тому, що
була нагальна потреба по-новому організувати життя навчальних
закладів.

Фактично стаття присвячена обґрунтуванню моделі нової шко-
ли. Таку проблему можна розглядати з точки зору керівника, або з
загальнопедагогічних позицій без урахування змісту, особливостей,
засобів управлінської діяльності. Враховуючи цю особливість, мож-
на зазначити,  що управлінські питання автором розглядаються з
загальнопедагогічних позицій.

В статті неодноразово використовуються такі поняття, як „пе-
дагогічна думка”, „педагогічна теорія”, „педагогіка”, „буржуазна
педагогіка”, „педологія”. Це також свідчить про обізнаність автора
у проблемах педагогічної науки. На відміну від більшості інших
авторів часописів того часу, які обмежувалися описом досвіду діяль-
ності навчальних закладів, Є. Равіч-Щербо написав свою роботу як
науковець, а не тільки практичний працівник.

Закономірним є те, що  робота Є. Равіч-Щербо  не позбавлена
впливу соціальних умов, в яких вона створювалась. Тому на її сто-
рінках можна знайти такі поняття, як „соціалістична революція”,
„класове суспільство”, „комуністичне суспільство”, „диктатура про-
летаріату”, „принципи комунізму”. Але не за кількістю, не за впли-
вом на зміст роботи соціологічна точка зору автора не переважає
педагогічну. В цілому позиція Равіч-Щербо під час розгляду тих чи
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інших питань є об’єктивною та обґрунтованою. Так, він добре ро-
зуміє як переваги, так і недоліки  предметного і комплексного ви-
кладання.

Аналіз використання понятійно-термінологічного апарату Є. Ра-
вічем-Щербо свідчить про значний обсяг використаних даним
автором понять, їх різноманітність, достатність для розгляду зазна-
ченої проблеми, відповідність стану педагогічної науки того часу і
навіть нашій сучасній науці.

Таким чином, застосування понятійно-термінологічного методу
завдяки технологізації процедури аналізу наукових праць дозволяє
поширити дослідницький арсенал науковця, зробити більш вагоми-
ми й обґрунтованими висновки, які робить дослідник, значно підви-
щити ефективність його роботи.
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1.9 Чинники визначення методологічних засад
педагогічного дослідження

Розробка методології – це обґрунтування проекту майбутнього
педагогічного дослідження. Обґрунтована та реалізована методо-
логія дозволяє досліднику отримати нове наукове знання.

Методологія педагогічного дослідження дозволяє досліднику
вирішити три завдання:

1. Визначити, що буде робити дослідник – які джерела вивчати,
які емпіричні факти збирати, яку експериментальну систему впро-
ваджувати.

2. Обґрунтувати, чому він буде це робити (це обумовлюють
методологічні засади, які обирає науковець).

3. Визначити, як він це буде робити – які методи та методики
він буде використовувати.

Методологію педагогічного дослідження визначають декілька
чинників:

1. Загальна методологія наукових досліджень, яку розроб-
ляє наукознавство, гносеологія. Методологічні засади цієї групи мо-
жуть бути використані у будь-якому педагогічному дослідженні.

2.Методологічні засади споріднених наук: філософії осві-
ти, філософії управління, культурології, психології, соціології, політо-
логії, екології, економіки, інформатики тощо. Будь-яке педагогічне
явище є складовою більш широкої соціальної, природної системи,
яку вивчає споріднена наука. Тому системно охопити досліджуване
явище можна тільки за умов використання теоретичних положень
споріднених наук.

3.Методологічні засади педагогічної науки. До цієї групи
методологічних засад належать підходи, теорії, закономірності, які
можуть бути використані у будь-якому педагогічному дослідженні:
теорія педагогічних систем, закономірності розвитку педагогічної
науки, теорія освітнього середовища, теорія неперервної освіти, по-
ложення закону України „Про освіту”, концепції, доктрини розвитку
освіти тощо.

4.Особливості науково-педагогічної спеціальності. У наш
час педагогічну науку в Україні поділено на 10 науково-педагогіч-
них спеціальностей. Одним із чинників, який обумовлює обґрунто-
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ваність такого поділу, є наявність у кожної спеціальності специфіч-
них методологічних засад дослідження. Так, наприклад, у теорії та
методиці професійної освіти використовують компетентнісний підхід,
теорію знаково-контекстного навчання, акмеологічний підхід, а у
теорії та методиці управління освітою – теорію адаптивного управлін-
ня, теорію створення умов, теорію комплексного управління якістю
тощо.

5. Рівень науково-педагогічного дослідження – дисертація
на здобуття наукового ступеня доктора педагогічних наук; дисер-
тація на здобуття наукового ступеня кандидата педагогічних наук;
комплексне, колективне дослідження; індивідуальне локальне до-
слідження, результати якого висвітлюються в певній публікації.
Рівень науково-педагогічного дослідження визначає методологію,
об’єкт, предмет, мету, завдання дослідження. Так, у дисертаціях на
здобуття наукового ступеня доктора педагогічних наук можуть бути
розроблені наукові теорії,  виявлені закономірності, сформульовані
принципи, правила, визначені теоретичні засади, змодельовані інно-
ваційні системи. Відповідно до цього дослідник повинен спиратися
на положення наукознавства щодо сутності та структури наукових
теорій, підходи щодо сутності та структури педагогічних законо-
мірностей та  принципів, положення системного підходу та інноватики.

У дисертаціях на здобуття наукового ступеня кандидата педа-
гогічних наук зазвичай розробляють певні системи, технології, ме-
тодики, формулюють умови, виявляють особливості. Тому методо-
логія повинна забезпечувати реалізацію саме таких наукових завдань.

Особливістю методології комплексних, колективних досліджень
є те, що вони можуть базуватися на міждисциплінарній методології,
яка дозволяє реалізувати завдання, пов’язані з різними науково-педа-
гогічними спеціальностями. Окрім того, залучення до дослідження
значної кількості науковців дозволяє реалізувати масштабне дослі-
дження, яке вимагає більш широкої та ґрунтовної методологічної бази.

Науковці-початківці часто не розрізняють проведення досліджен-
ня та опис результатів дослідження, тому вони пишуть дисертації
та статті і вважають таку діяльність науковою. Такий сценарій не-
можливий, якщо науковець розробив чітку методологію досліджен-
ня. Вона необхідна навіть тоді, коли результати дослідження будуть
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висвітлені у статті. У більшості західних наукових видань висвіт-
лення у статті методології дослідження є обов’язковою умовою її
публікації.

 Науково-педагогічні статті можна поділити на дві групи – при-
свячені теоретичним та практичним проблемам педагогіки.  Для
того, щоб провести теоретичне дослідження, автор повинен обґрун-
тувати, які джерела він буде вивчати, що та як він буде в них вивча-
ти, як буде проводити аналіз, порівняння, узагальнення точок зору
інших науковців, які формалізовані процедури для цього буде вико-
ристовувати.

Під час визначення методології  практично орієнтованого до-
слідження важливо враховувати, що якщо в статті висвітлені певні
моделі, технології, умови, які не пройшли експериментальну пере-
вірку, то таке знання не є істинним. Тому методологія таких дослід-
жень повинна передбачати не тільки обґрунтування певних пропо-
зицій, а й їх експериментальну перевірку.

6.Особливості об’єкта дослідження. Будь-який предмет
педагогічного дослідження є складовою більш широкої освітньої
системи і його функціонування визначають не тільки внутрішні про-
цеси, а і взаємодія з цією системою. Тому у якості методологічних
засад  можна використовувати положення, які дозволяють вивчити
не тільки предмет, а і об’єкт дослідження.

7.Особливості предмета дослідження. У конкретному пе-
дагогічному дослідженні немає необхідності використовувати всі
методологічні підходи певної наукової спеціальності, тому що дослід-
ник вивчає тільки один із її аспектів.  Саме тому досліднику необхідно
з усіх існуючих методологічних підходів даної спеціальності обрати
ті,  які повно відбивають особливості предмета дослідження.

8.Мета та завдання дослідження. В межах одного і того ж
предмету дослідження науковець може реалізувати різні цілі та зав-
дання. Тому методологія дослідження повинна відбивати не тільки
особливості предмета дослідження, а і його мету та завдання.

9. Розробленість понятійного апарату, який відбиває пред-
мет дослідження. Досліджувати можна тільки ті педагогічні явища,
для яких існує понятійне визначення, або створені наукові перед-
умови для визначення нових понять. У науковця існує два варіанти
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– або спиратися на підходи до трактування сутності певного понят-
тя, розроблені іншими дослідниками, або використати понятійно-тер-
мінологічний аналіз для обґрунтування нової трактовки цього по-
няття чи нового поняття.

Аналіз методологічного апарату дисертаційних робіт свідчить,
що методологічні основи дослідження частіше всього розкривають
через поняття – підходи, теорії, принципи, положення, ідеї, засади,
закономірності.

Проведений аналіз теоретико-методологічних засад педагогіч-
них дисертаційних робіт дозволив виокремити загальні для різних
наукових спеціальностей підходи та теорії: діалектичний, парадиг-
мальний, системний, технологічний, культурологічний підходи, тео-
рія пізнання.

Проведений аналіз 240 авторефератів дисертаційних робіт до-
зволив виявити підходи, теорії, ідеї, принципи, засади, закономірності,
які відбивають специфіку наукових спеціальностей та частіше всього
використовуються науковцями.

13.00.01 – загальна педагогіка та історія педагогіки
· Діалектика дозволяє розглядати  предмет дослідження  у його

розвитку.
· Парадигмальний підхід дозволяє виокремлювати етапи роз-

витку педагогічного явища.
· Критеріально-компплексний підхід дозволяє системно розг-

лядати та оцінювати педагогічні явища.
· Закономірності розвитку педагогічної науки.
· Теоретичні засади наукознавства.
· Наративний підхід.
· Історико-генетичний підхід конкретизує використання діалек-

тичного підходу в історичних дослідженнях.
· Історико-порівняльний підхід
13.00.04 – теорія і методика професійної освіти
· Компетентнісний підхід.
· Теорія знаково-контекстного навчання.
· Ресурсний підхід.
· Теорія кредитно-модульного навчання.



95

· Теорія освітнього середовища.
· Технологія WEB 2.0.
· Проектний метод.
· Акмеологічний підхід.
· Теорія дистанційного навчання.
· Технологічний підхід.
· Теорія неперервної освіти.
· Андрогогічна технологія.
· Технологія інтерактивного навчання.
· Положення про сутність інформаційної культури суспільства.
· Підходи до проектування та моделювання педагогічних процесів.
13.00.05 – соціальна педагогіка
· Положення про соціальну сутність особистості.
· Соціально-педагогічні закономірності формування особистості.
· Положення про єдність соціального та індивідуального.
· Гендерний підхід до формування особистості.
· Теорія соціалізації.
· Ідея соціального розвитку особистості через включення

в різноманітні види діяльності.
· Ідея гендерної ідентичності.
· Статусно-рольова теорія.
· Теорія соціального капіталу.
·  Теорія соціальної мобільності.
· Основи превентивної педагогіки.
· Міждисциплінарні уявлення про соціалізацію особистості.
· Положення про особливості соціально-демографічної групи

студентів (інвалідів, девіантних підлітків, жінок тощо).
· Положення загальної та вікової психології щодо особливостей

певного віку.
· Положення щодо соціально-педагогічної роботи з молодими

сім’ями.
· Положення щодо полікультурності та полікультурного сере-

довища.
· Організаційні засади діяльності інтернат них закладів.
13.00.06 – теорія та методика управління освітою
· Філософія нестабільності.
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· Синергетика.
· Теорія організації, яка сама навчається.
· Теорія адаптивного управління.
· Теорія створення умов.
· Ситуаційний підхід.
· Міжнародні стандарти управління якістю (ISO 9000).
· Теорія комплексного управління якістю – TQM.
13.00.07 – теорія і методика виховання
· Культурологічний підхід.
· Аксіологічний підхід.
· Теорія анімаційної діяльності.
· Оособистісно-орієнтований підхід.
· Діяльнісний підхід.
· Парадигмальний підхід.
· Педагогіка творчості.
· Педагогіка співпраці.
13.00.09 – теорія  навчання
· Теорія міжпредметних зв’язків.
· Діяльнісний підхід.
· Особистісно-орієнтований підхід.
· Ідеї та принципи розвивального навчання.
· Ідеї суб’єкт-суб’єктної взаємодії.
· Модульно-розвивальна технологія.
· Теорія змісту освіти.
· Закономірності процесу навчання.
· Принципи навчання.
· Теорія освітнього середовища.
· Теорія інформатизації навчального процесу.
13.00.10 – інформаційно-комунікаційні технології в освіті
· Технологія WEB 2.0, 3.0.
· Теорія хмарних технологій.
· Теорія інформатизації навчального процесу.
· Теорія інформатизації управління навчальними закладами.
· Теорія інформаційного середовища.
· Інформологічний підхід.
Проведений аналіз авторефератів дисертаційних робіт  дозво-
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ляє виокремити невдалі формулювання методологічних та теоре-
тичних засад досліджень. Наведемо приклади таких формулювань
методологічних засад досліджень.

 „Дослідження з системного аналізу педагогічних явищ і про-
цесів”, „Дослідження присвячені молоді та студентам” – дослі-
дження – це процес, тому не може виконувати функцію методоло-
гічних та теоретичних засад.

„Праці з методології та теорії неперервної освіти і підготовки
педагогів в умовах інформатизації” – таких праць дуже багато та
вони містять велику кількість різних положень, які в одному науко-
вому дослідженні реалізувати неможливо. Тому краще зазначити,
на яких конкретних ідеях, принципах, положеннях цих робіт буде ба-
зуватися наукове дослідження.

„Основні положення законодавчих та нормативних документів
про освіту” – таких документів та положень в них дуже багато, їх
неможливо реалізувати в одному дослідженні, тому доцільно виок-
ремити певні положення цих документів.

„Основні положення філософсько-естетичних, психолого-педа-
гогічних, музикознавчих праць щодо проблеми музичного вихован-
ня”, „Роботи звернені до проблем соціального виховання школярів”
– таке формулювання свідчить про відсутність чітких методологіч-
них засад дослідження, тому що реалізувати  таку кількість поло-
жень неможливо.

„Теорія і практика професійної освіти” – теорія професійної осві-
ти охоплює всю наукову спеціальність, тому реалізувати всі напра-
цьовані наукою положення в одному дослідженні неможливо. Окрім
того, методологічну функцію можуть виконувати певні теоретичні
положення а не практика.

„Педагогічні теорії з виховання молоді” – існує значна кількість
таких теорій, деякі з них ґрунтуються на різних методологічних за-
садах, тому реалізувати всі такі теорії неможливо.

„Провідні ідеї сучасної філософії освіти”, „Філософія освіти та
культури” – існують різні філософські теорії, наприклад, філософія
постмодернізму принципово відрізняється від інших філософських
теорій, тому доцільно навести конкретні філософські ідеї, на яких
буде ґрунтуватися дослідження.
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„Загальні положення загальної теорії освітнього менеджменту”
– таке формулювання свідчить про відсутність чітких методологіч-
них засад наукової роботи.

„Соціально-педагогічний досвід формування громадянськості
особистості” – досвід не може виконувати методологічну функцію.

„Конституція України”, „Закон про вищу освіту”, „Положення
Загальної декларації прав людини”, „Всесвітня програма дій щодо
інвалідів” – такі документи містять значну кількість положень, тому
необхідно виокремити конкретні ідеї, на яких буде ґрунтуватися
наукова робота.

Проведений аналіз дисертаційних робіт дозволив узагальнити
типові недоліки методологічних засад педагогічних досліджень:

· Формальне наведення методологічних підходів, які не реалі-
зуються у дослідженні.

· Наведення великої кількості підходів (інколи більшості з існу-
ючих), що свідчить про те, що вони не реалізовані.

· Наведені підходи не відбивають особливостей наукової спеці-
альності, предмету дослідження.

· Невдале формулювання методологічних засад, із яких незро-
зуміло, які саме засади використовує дослідник.

· Наведення методологічних засад, які суперечать одне
одному (наприклад, діалектика та філософія нестабільності).
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1.10 Методологія вивчення стану дослідження певної
педагогічної проблеми та моделювання

експериментальної системи
Аспіранти, науковці-початківці стикаються з певними трудноща-

ми під час вивчення стану дослідження певної наукової проблеми.
Найбільш типовими труднощами є: значна кількість робіт з пробле-
ми та відсутність алгоритму їх аналізу; відсутність або незначна
кількість праць, які прямо стосуються теми дисертації. І в першо-
му, і другому випадках аспірант чітко не розуміє, що йому дослі-
джувати та що йому писати у відповідному параграфі. Така ситуа-
ція виникає через відсутність методології проведення цього мікро-
дослідження. Найбільш типовими помилками у проведенні аналізу
стану дослідження проблеми є:

· аспіранти не проводять дослідження, а „пишуть” відповід-
ний параграф;

· параграф має реферативний, цитатний характер, у ньому
відсутні порівняння, аналіз, власні думки;

· аспірант не дає відповіді на питання: які аспекти проблеми
досліджені, які не досліджені; на які теоретичні положення яких вчених
він буде спиратися у подальшій роботі;

· з такого параграфу незрозуміло, для чого він був написаний
та що він дає для реалізації завдань дослідження.

 Які ж алгоритми можна використовувати для аналізу стану до-
слідження проблеми?

 Певна наукова проблема є складовою педагогічної науки, тому
її можна розглядати з точки зору структури наукового знання.

· Про рівень розвитку науки (у нашому випадку наукової про-
блеми) свідчить рівень розробленості понятійно-термінологічного
апарату. Для його аналізу необхідно визначити основні поняття,
які дозволяють розкрити сутність даної наукової проблеми. Після
цього проаналізувати, як ці поняття тлумачать найбільш відомі
фахівці з даної проблеми. Потрібно проаналізувати – у чому ці точ-
ки зору співпадають, у чому різняться та висловити своє ставлення
до наведених позицій.

· Друга складова будь-якої науки – це наявність виявлених за-
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конів, закономірностей, принципів, правил, умов. Якщо з вашої
наукової проблеми розроблено ці складові наукового знання, то ви
повинні проаналізувати існуючі точки зору науковців.

· До структури наукового знання у суспільних науках можна
віднести концепції (наприклад, національного виховання, громадянсь-
кого виховання тощо). Тому, якщо з вашої наукової проблеми роз-
роблено такі концепції, то їх потрібно аналізувати.

· Важливим показником розвитку науки є накопичення емпірич-
них фактів. Тому потрібно аналізувати, які емпіричні факти з вашої
наукової проблеми зібрали, проаналізували та узагальнили науковці.

· Про високий рівень розвитку науки свідчить наявність науко-
вих теорій, які включають в себе всі попередні складові наукового
знання. У педагогічній науці таких теорій обмаль, але вони існують
(теорія поетапного формування розумових дій, теорія створення умов
в управлінській науці, теорія методів навчання тощо). Скоріше за
все, таких теорій, які тлумачать сутність предмету вашого дослід-
ження, не існує, але вони можуть існувати стосовно об’єкту вашого
дослідження. У такому разі потрібно виокремити ті положення цих
теорій, на які ви будете спиратися у своєму дослідженні.

Другий алгоритм проведення аналізу стану дослідження вашої
наукової проблеми є її розгляд як системного утворення та з’ясу-
вання того, що у цьому напрямку зробили ваші попередники.

· Першим компонентом будь-якої педагогічної системи є її мета.
Тому, якщо ви розглядаєте історію розвитку теорії управління ВНЗ,
то ви повинні проаналізувати, як тлумачили мету управління ВНЗ
різні науковці. Так, наприклад, якщо ви досліджуєте розвиток твор-
чих здібностей майбутніх дизайнерів, то ви маєте проаналізувати,
як розглядали сутність творчих здібностей дизайнерів ваші попе-
редники, а якщо роботи з цієї проблеми відсутні, то ви маєте розгля-
нути, як тлумачили науковці сутність творчих здібностей особис-
тості взагалі.

· Другий компонент педагогічної системи – це зміст навчаль-
но-виховного або управлінського процесу. З урахуванням цього вам
потрібно проаналізувати, хто з науковців розробив теоретичне об-
ґрунтування певних складових змісту навчально-виховного, управ-
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лінського процесу з вашої проблеми. Наприклад, показати, як науков-
ці обґрунтовують зміст діяльності з управління ВНЗ. Які моделі,
напрямки, етапи вирішення вашої наукової проблеми обґрунтовано
та чому, якщо все це зроблено попередниками, необхідно розробля-
ти нові підходи.

· Третій компонент педагогічної системи – це форми, методи
навчання, виховання, управління. Тому під час аналізу треба з’ясу-
вати, чи обґрунтовано науковцями систему форм, методів, техно-
логій та чинників їх визначення в залежності від наявної ситуації.

· Четвертий компонент педагогічної системи – це її суб’єкт (вик-
ладач, керівник, вихователь). Тому треба з’ясувати, чи розроблено
теоретичну модель (моделі) діяльності суб’єкта педагогічної сис-
теми крізь призму вашої наукової проблеми та показати особливості
(переваги та недоліки) цієї моделі (цих моделей).

· П’ятий компонент педагогічної системи – це її об’єкт (учень
студент, працівник навчального закладу). Тому під час вивчення
наукової літератури необхідно проаналізувати наявність теоретич-
ної моделі діяльності об’єкта педагогічної системи.

Проведений таким чином аналіз буде свідчити про наявність
теоретичної моделі або певних її складових  вирішення вашої науко-
вої проблеми. Дуже часто буває так, що для вирішення певної наукової
педагогічної проблеми вже існують теоретичні моделі, розроблені
науковцями. У такому випадку необхідно ретельно її проаналізу-
вати, чітко описати її суттєві особливості та обґрунтувати, чому ви-
никає необхідність пошуку нових шляхів вирішення педагогічної
або управлінської проблеми. Ефективним засобом вирішення цього
завдання є складання порівняльної таблиці, стовбцями в якій будуть
наявна та нова (ваша) модель вирішення наукової проблеми, а
рядками – складові, за якими ви порівнюєте дві теоретичні моделі
(див. таблицю). Така таблиця може поєднувати результати вико-
ристання різних підходів до аналізу стану дослідження проблеми –
системного, парадигмального, її розгляду з позиції структури науко-
вого знання тощо.
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Традиційна модель 
управління 

Модель управління, яка базується на 
концепції створення умов 

Мета управління – влив 
системи, яка управляє, на 
систему, якою управляють. 

Мета управління – створення умов для 
реалізації  місії та завдань навчального 
закладу. 

Зміст управління – чітко 
не обґрунтований, значно 
відрізняється у різних 
науковців. 

Зміст управління  – створення 
прогностичних, педагогічних, 
психологічних, організаційних, правових, 
матеріально-фінансових, кадрових, 
ергономічних умов для реалізації мети 
навчального закладу. Модель змісту 
управління охоплює всі можливі 
управлінські завдання. 

Методи управління – 
перенесена з теорії 
соціального управління 
класифікація, яка не охоплює 
всі вже існуючі методи 
управління. 

Методи управління – оригінальна 
класифікація методів управління (методи 
отримання управлінської інформації , 
методи розробки управлінських рішень, 
методи доведення управлінських рішень 
до виконавців, методи організаційно-
методичного забезпечення реалізації 
управлінських рішень), яка охоплює всі 
існуючі  методи управління і може 
включати ті , які будуть розроблені у 
майбутньому. 

Закономірності 
управління – суттєво 
відрізняються у різних 
науковців. 

Закономірності управління – 
розроблена класифікація та структура 
закономірностей, яка узгоджена з 
завданнями та змістом управлінської 
діяльності. 

Принципи управління – 
суттєво відрізняються в 
різних науковців та не 
пов’язані з закономірностями 
управління. 

Принципи управління – розроблена 
система принципів управління, які 
пов’язані з закономірностями та системно 
охоплюють зміст та завдання  управління. 

Наявність наукової теорії 
– точки зору вчених не 
співпадають на більшість 
аспектів управління, що 
свідчить про відсутність 
цілісної наукової теорії. 

Наявність наукової теорії – розроблена 
цілісна наукова теорія, яка включає 
тлумачення сутності, змісту, завдань , 
головних понять , закономірностей, 
принципів, методів  управління 
навчальними закладами. 

 

Порівняльний аналіз традиційної моделі управління
навчальними закладами та моделі, яка базується

на концепції створення умов
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Третій алгоритм – аналіз розробленої нормативної моделі вирі-
шення вашої наукової проблеми. Теоретична модель дає відповідь
на питання – у чому полягає сутність досліджуваного явища та на
яких теоретичних засадах  базується функціонування цього явища.
Нормативна модель дає відповідь на питання, що необхідно робити,
щоб досягти певної педагогічної мети. Повної нормативної моделі
вирішення вашої наукової проблеми бути не може, тому що, якщо
вона існує, то сенсу у дослідженні немає. Але певні складові такої
моделі можуть бути розроблені науковцями – попередниками.

· Перший компонент нормативної моделі – розробленість конк-
ретизованої мети даної педагогічної системи з урахуванням всього
комплексу особливостей цієї системи. Така мета може бути пред-
ставлена в якості моделі фахівця або її структурного компоненту,
критеріїв оцінки, переліку управлінських завдань тощо.

· Другий компонент нормативної моделі – розроблені науков-
цями програми навчальних дисциплін, факультативів, дисциплін за
вибором, плани управлінської діяльності, плани виховної роботи тощо.

· Третій компонент нормативної моделі – розроблені науковця-
ми технології, методики, алгоритми вирішення дидактичних, вихов-
них, управлінських завдань.

· Четвертий компонент нормативної моделі характеризує на-
явність розроблених систем підготовки педагогів, керівників до
участі у реалізації експериментальної педагогічної або управлінсь-
кої системи, засобів мотивації працівників, оцінки їх діяльності тощо.
Аспірант аналізує, які відповідні компоненти нормативної системи
розроблено та які необхідно розробити для реалізації мети дослі-
дження.

· П’ятий  компонент нормативної моделі характеризує наявність
розроблених  науковцями систем мотивації учнів, студентів, персо-
налу навчального закладу до участі у реалізації експериментальної
педагогічної чи управлінської системи.

Науковець аналізує, які відповідні компоненти нормативної систе-
ми розроблено та які необхідно розробити для реалізації мети дослі-
дження. У цьому випадку можна теж скласти порівняльну таблицю
двох нормативних моделей (наявної та експериментальної) вирішення
наукової проблеми, або додати певні складові до загальної таблиці.
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Вивчення стану дослідження науквої проблеми створює одну з
передумов для моделювання еспериментальної педагогічної сис-
теми (друга передумова – аналіз наявного стану реалізації відповід-
ної педагогічної проблеми).

Педагогіка є практично орієнтованою, експериментальною
наукою. Її вплив на освітні процеси значною мірою залежить від того,
наскільки обґрунтованими та коректними є експериментальні дослід-
ження. Основою для проведення експериментального дослідження
є розроблена науковцем модель певної педагогічної системи, яка
дозволяє вирішити поставлені наукові завдання.

Під час обґрунтування експериментальної педагогічної систе-
ми науковці-початківці стикаються з певними об’єктивними та су-
б’єктивними труднощами. Об’єктивні пов’язані з недостатньою роз-
робкою методологічних засад моделювання педагогічних систем
та складністю предмета дослідження, а суб’єктивні – з недостатнім
рівнем знань та вмінь науковців, необхідних  для обґрунтування екс-
периментальної педагогічної системи.

Для поліпшення наявної ситуації необхідно проаналізувати ти-
пові недоліки моделей педагогічних систем, визначити вимоги до їх
обґрунтування та окреслити ті знання та вміння, які можуть забез-
печити створення якісної моделі педагогічної системи.

Типові недоліки моделей педагогічних систем:
· Модель не містить інноваційних елементів, не має наукової

новизни.
· З опису моделі незрозуміло, на яких методологічних підходах

вона побудована. Це свідчить про відсутність певної методології
або про формальне її визначення.

· Модель ніяк не пов’язана або дуже слабо пов’язана з гіпоте-
зою дослідження.  Існує дві головні причини такого явища:  перша
пов’язана з недосконалістю гіпотези дослідження, що робить не-
можливою її перевірку; друга – з невмінням дослідника представи-
ти положення гіпотези у якості компонентів моделі експерименталь-
ної системи.

· Запропонована модель не пов’язана або слабо пов’язана з
результатами, отриманими на попередньому етапі дослідження та
описаними у першому розділі.
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· Дослідник використовує лише своє уявлення та свій досвід
для обґрунтування моделі. Цей недолік має різні прояви. Так, на-
приклад,  автор під час дослідження процесу формування певної
професійної якості розглядає роль тільки деяких дисциплін і не роз-
глядає інші, розглядає роль навчального процесу та не розглядає
роль позанавчальної діяльності, розглядає тільки деякі умови і не
розглядає всю їх сукупність тощо.

· Дисертант не виокремлює систему понять, яка дозволяє сис-
темно та цілісно представити у моделі шляхи вирішення наукової
проблеми. У такому випадку автор не дуже чітко розуміє, яку мо-
дель він обґрунтовує – теоретичну чи нормативну.

· Для вирішення певної практичної проблеми автор пропонує
екстенсивні шляхи (запровадити нові навчальні курси, збільшити
обсяг навчальних годин на вивчення певних предметів, подовжити
терміни практики тощо), реалізувати які частіше за все нереально.
Такий факт свідчить про те, що науковець не бачить інших важли-
вих практичних завдань, які існують поза межами його наукової про-
блеми.

· Запропонована модель не охоплює цілісно  предмет дослі-
дження, а тільки певні його складові, і автор не обґрунтовує такий
підхід до вирішення наукової проблеми. Так, наприклад, науковець
пропонує певні умови ефективного вирішення наукової проблеми, але
із десятків потенційно можливих умов він приводить тільки деякі, і
ніяк це не аргументує.

· Автор використовує тільки окремий вид моделі (частіше за
все це вербальна модель) і не використовує інші (наприклад, наочні).

Вимоги до моделі та моделювання:
· Адекватність – відповідність моделі наявному стану вирішен-

ня проблеми, тенденціям розвитку освіти, наявному стану теоре-
тичної розробки проблеми. Реалізація моделі повинна дозволяти
усунути недоліки, виявлені у ході констатуючого експерименту.

· Понятійна визначеність моделі – передбачає, що дослідник
визначає систему понять, яка обумовлює основні структурні ком-
поненти моделі та створює умови для комплексного та цілісного
опису теоретичної та нормативної моделі експериментальної сис-
теми. Теоретичну модель можна представити через розкриття сис-
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теми понять: сутність, наприклад, творчих здібностей модельєра,
які необхідно сформувати; закономірності формування (управління);
принципи формування (виховання, управління тощо); теоретичні за-
сади визначення змісту (навчання, виховання, управління); вимоги
до вибору методів, форм освітньої діяльності чи управління; тео-
ретичні засади класифікації; вимоги до структури та переліку кри-
теріїв; вимоги до визначення етапів тощо. Якщо теоретичної моделі
немає, то завжди виникає питання – звідки взялося те, що пропонує
автор, чому необхідно робити так, а не інакше – тільки тому, що він
так уважає. Така позиція та модель не має ніякого відношення до
науки. Теоретична модель дає відповідь на питання – що це таке і
чому необхідно робити так. Нормативну модель розкривають такі
поняття як завдання, методи, форми, етапи реалізації завдання, зміст
освітньої чи управлінської діяльності. Нормативна модель дає від-
повідь на питання – що треба робити, у чому полягає зміст форму-
ючого експерименту. Така модель має прагматичний, прикладний
характер. Складність розуміння відмінностей двох моделей поля-
гає у тому, що частіше за все автор описує їх у одному підрозділі
дисертації і складові двох моделей не виокремлюються одна від
одної. Так, наприклад, автор обґрунтовує сутність  алгоритмів роз-
в’язання управлінських завдань та підходи до їх розробки і класи-
фікації, а після цього пропонує ці алгоритми. Перший компонент є
складовою теоретичної моделі, другий – нормативної моделі.

· Універсальність – здатність моделі забезпечити досягнення
результату  у всіх освітніх установах, на підвищення ефективності
діяльності яких спрямоване дослідження. Дослідження виконується
не для 3 – 5 освітніх установ, а для всіх установ даного типу.

· Спрямованість на інтенсифікацію функціонування досліджу-
ваної системи. Бажано, щоб запропонована модель передбачала
вирішення досліджуваної проблеми в межах наявних матеріальних
ресурсів та ресурсів часу.

· Технологічність – передбачає, що модель висвітлює по-
слідовність дій,  їх етапи, засоби та  форми, алгоритми  реалізації
завдань формуючого експерименту.

· Повнота – модель повинна відбивати всі основні компоненти
досліджуваного об’єкту та їхні взаємозв’язки. Структуру цих ком-
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понентів визначає теорія педагогічних систем (мета, зміст освіт-
нього або управлінського процесу, форми та методи, діяльність пе-
дагогів або керівників освітніх установ, діяльність учнів або підлег-
лих) та структура науково-педагогічного знання (поняття, законо-
мірності, принципи, правила).

· Відповідність моделі експериментальної системи методології
дослідження. Методологія дослідження фактично є єдністю двох
моделей – моделі майбутньої пізнавальної діяльності науковця
та моделі загальних підходів до вирішення практичної проблеми.
Останній повинна відповідати модель експериментальної системи.

· Органічна єдність експериментальної моделі з іншими резуль-
татами дослідження. Експериментальна модель повинна врахову-
вати результати аналізу стану дослідженості проблеми, результати
констатувального експерименту та дозволяти усунути виявлені не-
доліки. Усі підрозділи дисертації, які передують моделі, повинні ство-
рювати передумови для її розробки.

· Інформативність – розроблена модель повинна містити всю
необхідну для її реалізації в освітній та управлінській діяльності інфор-
мацію. Модель має містити відповіді на всі головні питання, які
можуть виникнути у тих, хто бажає реалізувати експериментальну
систему  в освітній або управлінській діяльності.

· Поєднання в процесі моделювання різних видів моделей. Го-
ловним видом моделей, які розробляють у педагогічних дослі-
дженнях, є вербальні моделі, але їх доцільно доповнювати струк-
турними наочними моделями. Вони краще за вербальні  дозволя-
ють представити структуру змодельованої системи, зв’язки еле-
ментів, етапи, послідовність дій. У педагогічній науці вже існує досвід
створення математичних моделей. Нові можливості для створення
наочних моделей створюють комп’ютерні засоби.

Для обґрунтування педагогічної моделі науковець повинен знати:
· Сутність поняття „модель”, види моделей, вимоги до моде-

лей, сутність методу моделювання. Реалізація цієї вимоги є обо-
в’язковою навіть у тих випадках, коли у дослідженні не згадується
поняття „модель”, а йдеться про розробку певної педагогічної сис-
теми або технології, бо засобом представлення, опису такої систе-
ми чи технології є модель.
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· Сутність поняття „система”, види систем, їхню структуру, особ-
ливості педагогічних систем, сутність системного підходу. Ця вимога
пов’язана з тим, що навіть, якщо ми не згадуємо про це, ми моделює-
мо саме педагогічні системи, та і сама модель є теж системою.

· Тенденції розвитку об’єкту дослідження в країні та світі, бо
запропонована модель повинна відповідати прогресивним тенден-
ціям і обмежувати вплив негативних тенденцій розвитку певної пе-
дагогічної системи.

· Сутність методологічних підходів, обраних для розв’язання
наукової проблеми. Ця вимога пов’язана з тим, що саме ці підходи,
якщо їх правильно обрано, надають моделі риси самобутності, інно-
ваційності, забезпечують наукову новизну результатів дослідження.
Так, наприклад, обґрунтовуючи модель формування певної якості
фахівця з вищою освітою, можна орієнтуватися на культурологіч-
ний підхід, можна на компетентністний. І від того, який підхід ви
обрали, будуть залежати особливості розробленої моделі.

Для обґрунтування педагогічної моделі науковець повинен уміти:
· Використовувати метод моделювання.
· Володіти науковим стилем опису моделі.
· Вміти розробляти наочну модель експериментальної системи.
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2. МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ
ІСТОРИКО-ПЕДАГОГІЧНИХ ДОСЛІДЖЕНЬ

2.1 Закони та закономірності розвитку педагогічної науки
Сучасний рівень розвитку педагогічної науки обумовлює не-

обхідність і створює умови для виявлення закономірностей її роз-
витку. Усвідомлення законів та закономірностей розвитку педагогіч-
ної науки дозволяє наблизитися до проникнення в сутність її пара-
дигми, зрозуміти процеси, які відбуваються в науці, визначити перс-
пективи подальшого розвитку та засоби впливу на цей розвиток.

Закони розвитку педагогіки – це об’єктивні, істотні, стійкі, повто-
рювальні зв’язки педагогічної науки з її зовнішніми та внутрішніми
чинниками. Закономірності, на відміну від законів, вказують на міру та
характер таких зв’язків. До зовнішніх чинників треба віднести педаго-
гічну практику та інші соціальні чинники, які впливають на спрямованість
та характер наукових досліджень. До внутрішніх чинників треба від-
нести методологічні засади педагогіки та найбільш суттєві особливості
процесів у середині науки. У зв’язку з зазначеним можна виділити три
групи законів та закономірностей: закони та закономірності, які визна-
чають методологічні засади педагогіки; закони та закономірності, які
визначають процеси в середині науки; закони та закономірності, які ха-
рактеризують зв'язки педагогічної науки з зовнішніми чинниками.

До першої групи можна віднести одну закономірність та два
закони.
Закономірність обумовленності розвитку педагогічної

науки розвитком методології цієї науки.
Значення методології педагогічної науки в останні роки підви-

щується в зв'язку з інтенсивним розвитком освіти та ускладненням
завдань науки, значним збільшенням обсягу педагогічних знань,
збільшенням різноманітності філософських та загальнонаукових
підходів до наукових досліджень, що ускладнює завдання їх відбору,
перетворенням педагогіки на методологічну галузь знань для антро-
пологічно орієнтованих наук, розвитком суміжних наук, посиленням
інтегративних процесів у гуманітарній науковій сфері.

У наш час методологію педагогіки можна вважати окремою
галуззю педагогічної науки, завданнями якої є:
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· обґрунтування предмета педагогічної науки та її галузевої
структури;

· розробка концептуальних принципів та підходів до організації
наукових досліджень;

· розробка методів педагогічних досліджень;
· розробка процедур оцінки розвитку педагогічної науки й

окремих наукових досліджень;
· оцінювання розвитку педагогічної науки;
· виявлення закономірностей розвитку педагогічної науки;
· визначення перспектив подальшого розвитку педагогічної

науки.
Від рівня вирішення перелічених завдань значною мірою зале-

жить рівень розвитку педагогічної науки. Інформація, отримана під
час вирішення цих завдань, характеризує головні складові парадиг-
ми педагогічної науки, її теоретичний образ.

Закон єдності редукціонистського та холістського підходів у роз-
витку педагогічної науки.

Переважна більшість педагогічних досліджень є прикладом ре-
дукціоналістського підходу. Він виправдовується необхідністю гли-
бокого дослідження окремих (локальних) проблем. Але такий підхід
значно ускладнює використання наслідків окремих досліджень
тому, що виховна діяльність має більш системний, цілісний харак-
тер у порівнянні з локальними дослідженнями незначних частин
цієї реальності.

Предмет педагогічної науки обумовлює необхідність застосу-
вання холістського підходу до його аналізу.  Всі найбільш значні до-
сягнення педагогічної науки – роботи Я. А. Коменського, А. С. Ма-
каренка, В. О. Сухомлинського – є прикладами системного, цілісного
підходу до вирішення педагогічних проблем. Вони майже повністю
охоплюють предмет педагогіки.

Холістський підхід не заперечує редукціоналістського. Якщо
холістський підхід є основою формування цілісних масштабних пе-
дагогічних теорій, що складає перший крок на шляху формування
педагогічних парадигм, то редукціоналістський підхід забезпечує
конкретизацію шляхів вирішення окремих педагогічних завдань.

Історія педагогічної науки свідчить про різне співвідношення
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редукціоналістського та холістського підходів. Педагогічна наука
розвивається шляхом поступового накопичення окремих фактів (ре-
дукціоналістський підхід) і подальшої систематизації, узагальнення,
побудови цілісних педагогічних систем (холістський підхід). Таким
чином, тільки єдність редукціоналістського та холістського підходів
забезпечує розвиток педагогічної науки.
Закон цілісності методологічних засад педагогічної науки.

У наш час поширеною залишається точка зору Е. Г. Юдіна на струк-
туру методологічних засад науки, який визначає 4 рівні методології
– філософський, загальнонауковий, конкретнонауковий та рівень кон-
кретного дослідження. Значні зміни зараз відбуваються у всіх рівнях
методології педагогічної науки. Якщо за радянські часи філософсь-
кий рівень методології пов'язували з марксистсько-ленінською філо-
софією, то в наш час почали використовувати філософські теорії
нестабільності, постмодернізму.

На загальнонауковому рівні зберегли своє значення системний
та  діяльнісний підходи і починає поширюватися теорія самооргані-
зації – синергетика.

На конкретнонауковому рівні відбувається адаптація методів
інших наук для вирішення завдань педагогічної науки. Це пов’язане
з тим, що в таких науках як соціологія, психологія формування до-
слідницького інструментарію відбулося раніше. Крім того, педаго-
гіка, психологія, соціологія мають споріднені предмети досліджень.

Вже багато десятиріч для розвитку конкретнонаукового рівня
методології педагогічної науки характерна ще одна особливість –
запозичення із галузі природничих наук математичного апарату
досліджень. З приводу цієї тенденції існують протилежні точки зору.
Одні вважають, що кожна „справжня” наука повинна використову-
вати математичний інструментарій, а інші, – що педагогічні явища,
особливо у сфері виховання, вимірювати неможливо. Кожна з цих
точок зору має певний сенс, але треба звернути увагу не на немож-
ливість вимірювати педагогічні явища, а на необхідність удоскона-
лювати технології вимірювання. Кроком у цьому напрямку є поши-
рення кваліметричного підходу.

На рівні конкретного педагогічного дослідження кожний науко-
вець відповідно до мети та особливостей предмету свого дослі-
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дження визначає філософські та загальнонаукові основи свого до-
слідження та обирає ті чи інші методи.

Але запропоновані моделі рівнів методології не повною мірою
відповідають практиці педагогічної науки. Будь-яке педагогічне до-
слідження базується не тільки на філософських, загальнонаукових
засадах та методах конкретної науки, а і на фундаментальних тео-
ретичних положеннях цієї науки. Тобто, до третього рівня методо-
логічних засад треба відносити не тільки методи тієї чи іншої науки,
а і її фундаментальні теоретичні положення. До цього рівня методо-
логії треба віднести і фундаментальні положення споріднених з пе-
дагогікою наук, на які спираються у своїх дослідженнях науковці-
педагоги.

Ефективність розвитку як всієї педагогічної науки, так і ефек-
тивність проведення окремого педагогічного дослідження, залежить
від рівня розвитку та цілісності всіх  рівнів методології педагогіки.
Перші три рівні методології забезпечують відповідність педагогіч-
ного дослідження системі цінностей сучасного суспільства (перший
рівень); найбільш ефективним шляхам вирішення соціальних про-
блем (другий рівень); тенденціям розвитку педагогічної науки (третій
рівень). А четвертий рівень забезпечує технологічну реалізацію кон-
цептуальних засад дослідження, сформованих за допомогою пер-
ших трьох рівнів методології.

Другу групу законів та закономірностей розвитку педагогічної
науки складають чотири закони.
Закон обумовленності розвитку педагогічної науки зо-

внішними та внутрішними чинниками.
Як відомо, в науці існують два підходи у тлумаченні чинників,

що впливають на її розвиток. Перший – екстерналістський, який
полягає у визнанні провідної ролі зовнішних соціальних чинників.
Другий – інтерналістський, який полягає у визнанні провідної ролі
внутрішних чинників.  Розглянемо структуру цих чинників.

Внутрішні чинники розвитку педагогічної науки складають: рівень
накопичених педагогічних знань; логіку розвитку педагогіки; на-
явність підготовлених науковців; методологічні засади педагогіки;
галузеву структуру педагогіки; парадигмальну організацію науки;
стосунки у науковому співтоваристві.
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Коментарів потребує недостатньо розроблене поняття „логіка
розвитку педагогічної науки”. На наш погляд, її характеризує:

– спирання наукових досліджень на накопичені раніше знання;
– постановка наукових проблем, які обумовлюються поперед-

нім розвитком науки;
– розвиток певних попередніх наукових ідей;
– відповідність розвитку педагогічної науки об’єктивним соці-

альним потребам виховання, а не ідеологічним чинникам.
На розвиток педагогічної науки значно впливають зміни в її струк-

турі. Так,  формування соціальної  педагогіки  як самостійної галузі
педагогічної науки значно вплинуло на активізацію наукових дослі-
джень відповідного напрямку.

Поява та поширення наукових парадигм на певний час може
прискорювати розвиток педагогічної науки. Це пов’язане з тим, що
парадигма задає всі головні складові педагогічного дослідження,
його спрямованість, методологію,  головні шляхи вирішення науко-
вих проблем. Так відбувається доти, поки наукова парадигма при-
пиняє задовольняти потреби практики та стає гальмом у розвитку
педагогічної науки.

Увагу треба звернути і на те, що структура наукової діяльності
має структурні компоненти, притаманні будь-якій діяльності.

Зовнішні чинники складають: об’єктивні потреби виховання;
рівень розвитку суміжних наук; умови діяльності науковців; суспіль-
ний престиж педагогічної науки; законодавча база системи освіти;
державні та міжнародні освітні програми; державне та інші види
фінансування науки, гранти на проведення педагогічних досліджень.

У радянські часи провідну роль серед зовнішніх чинників відігра-
вав ідеологічний фактор – партійні настанови. Таке становище по-
рушувало логіку розвитку педагогічної науки та призводило до фор-
малізації науки; її внутрішні чинники, пов'язані з самоорганізацією,
переставали діяти. Так „жорстке” управління педагогічною наукою
стримувало її розвиток.

Розгляд навіть тільки структури зовнішніх та внутрішніх чин-
ників розвитку педагогічної науки свідчить, що не можна погодити-
ся ні з представниками екстерналістської, ні з представниками інтер-
налістської точок зору.
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Зовнішні та внутрішні чинники розвитку педагогіки міцно пов’я-
зані. Зовнішні чинники можуть впливати на розвиток педагогічної
науки тільки завдяки впливу на науковців. Майже всі зовнішні чин-
ники, крім потреб виховання, спрямовані на створення сприятливих
умов для діяльності науковців, тому їх можна розглядати як засоби
управління розвитком науки. Але в той же час науковець є актив-
ною людиною зі своїми науковими інтересами та мотивами діяль-
ності, яка не підлягає повному зовнішньому управлінню.

Педагогічна наука є майже самодостатньою системою. Біль-
шість із умов її функціонування знаходяться усередині цієї системи.
Поза її межами знаходяться об’єкт, предмет дослідження та мате-
ріальні умови її функціонування. Таким чином розвиток педагогіч-
ної науки обумовлюється впливом цілісної, взаємопов’язаної систе-
ми внутрішних та зовнішних чинників.
Закон спирання педагогіки на антропологічно орієнто-

вані науки. Диференціація наукового знання призвела до появи та
розвитку цілої низки більшою та меншою мірою антропологічно орієн-
тованих наук – фізіології, медицини, генетики, психології, соціології,
ергономіки, екології, політології. Особливістю сучасного виховання
є його орієнтація на цілісний розвиток людини та врахування всього
комплексу чинників, які впливають на цей процес, на людину. Такий
підхід може забезпечити культурововідповідність виховання особ-
ливостей сучасної політичної, економічної, екологічної, культурної
ситуації, особливостей окремих людей та їх груп.

До цього треба додати і те, що одним із найважливіших завдань
педагогіки є визначення змісту освіти. Складність цього завдання по-
в’язана з кількома чинниками: диференціацією наукового знання,
збільшенням кількості наук, швидким накопиченням наукової інформації,
яка в деяких науках подвоюється кожні три роки, взаємопов’язаним
характером розвитку більшості наук. Обґрунтування змісту освіти пе-
редбачає вирішення трьох послідовних питань: визначення переліку на-
вчальних дисциплін; відбір змісту наукової інформації, яка складатиме
зміст навчання; педагогічну адаптацію наукової інформації.

Ще більш тісним є зв'язок педагогіки з іншими науками в сис-
темі вищої освіти. Провідною тенденцією Болонського процесу є
підвищення ролі наукових досліджень у підготовці фахівців. Таким
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чином, педагогіка в сучасних умовах здатна виконувати свої функції
з наукового забезпечення процесу виховання тільки за умови спи-
рання на інші науки.
Закон взаємовизначення педагогічної науки та педагогіч-

ної практики. Розвиток педагогічної науки є необхідною умовою
ефективного функціонування сфери виховання. Саме ця сфера ви-
значає спрямованість, зміст, пріоритети у педагогічних досліджен-
нях. Наявні у педагогічній практиці суперечності, актуальні завдан-
ня повинні впливати та впливають на розвиток педагогічної науки.

Галузева структура та спеціалізація видів педагогічної діяльності
значною мірою визначає структуру педагогічної науки. Кількісні
показники розвитку системи освіти значною мірою впливають на
кількість науковців та наукових установ. Все це свідчить про те, що
педагогічна практика впливає на розвиток педагогічної науки.

З іншого боку, педагогічна наука не може тільки відбивати наяв-
ний стан педагогічної практики. В такому випадку значно зменшу-
вався би сенс її існування. Завдяки своїй перетворювальній функції
педагогічна наука випереджує розвиток педагогічної практики і та-
ким чином задає нові орієнтири розвитку освіти, пропонує ті чи інші
засоби його реалізації. Педагогічна наука забезпечує теоретичне
обґрунтування вирішення всіх педагогічних завдань, пов’язаних із
визначенням мети, змісту, технологій освітньої діяльності, управлін-
ня освітніми установами, підготовки педагогічних працівників.
Закон випереджуючого характеру розвитку педагогічної

науки. Проблема співвідношення педагогічної науки та педагогіч-
ної практики є однією з фундаментальних педагогічних проблем.
Педагогіка як галузь наукового знання має сенс, якщо випереджує
наявний стан педагогічної практики, що саме і створює умови для
розвитку цієї практики. Для осмислення процесу розвитку педагогіч-
ної науки важливим є питання, наскільки педагогічна наука може
випереджувати педагогічну практику, чи є узагальнення передово-
го досвіду роботи внеском у педагогічну науку.

Вивчення історії педагогічної науки та педагогічної практики
свідчить, що значного відриву науки від педагогічної практики не
відбувається. Цей факт можна пояснити наступними чинниками:
педагогічна наука орієнтується на потреби практики; педагогічна
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наука живиться педагогічною практикою на наявними науковими
наробками; педагогічна наука, як правило, орієнтується на можли-
вості практичного використання її наробок. Але у цих міркуваннях є
два слабких місця. Як пояснити процеси у педагогічній науці, які
відбуваються на етапах революційних зрушень у суспільному житті,
та як пояснити діяльність видатних педагогів. Ці проблеми потре-
бують окремих досліджень, але зараз можна припустити, що педа-
гогічні наукові парадигми, як правило, формуються з наявних науко-
вих ідей. Якщо розглянути кожну наукову парадигму окремо, то їх
елементи є компонентами вже наявного наукового знання, але їх
цілісна єдність обумовлює появу принципово нової якості. Все це
свідчить, що значно прискорювати розвиток педагогічної науки мож-
на за умов сприяння появі, розвитку, поширенню масштабних педа-
гогічних теорій, наукових парадигм.

Складним є зв'язок наробок видатних педагогів з педагогічною
практикою та педагогічною теорією. Розглянемо цю проблему на
прикладі вітчизняних педагогів – А. С. Макаренка та В. О. Сухо-
млинського. Кожний з них створив унікальні освітні установи, тео-
ретично обґрунтував їх діяльність. Підкреслимо, що їх ідеї було ре-
алізовано лише у поодинокому досвіді. Системно та цілісно наробки
цих видатних педагогів ніколи не було реалізовано. Але їх ідеї відігра-
вали роль фундаментальних методологічних положень для подаль-
шого розвитку педагогічної науки.

Що стосується вивчення та узагальнення педагогічного досві-
ду, то така діяльність може бути науковою, а може і не бути науко-
вою. Вона може створювати, а може і не створювати наукове знан-
ня. Вивчення та узагальнення педагогічного досвіду є науковою
діяльністю, якщо:

– здійснюється системне вивчення досвіду;
– на засадах наукових технологій здійснюється об'єктивна оцін-

ка ефективності досвіду.
Вивчення досвіду може привести до його негативної оцінки. Але і

такі висновки, якщо вони є детальними та ґрунтовними, мають значен-
ня для розвитку педагогічної науки. Дещо іншою є ситуація, коли
вивчається дійсно ефективний досвід. Така діяльність спрямована на
отримання нового наукового знання. Це пов'язане з тим, що педагогіч-
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ний досвід не завжди є повністю усвідомленим та детально обґрунто-
ваним. Під час вивчення педагогічного досвіду треба відповісти на
питання: яка його результативність; чим він відрізняється від масової
практики; на яких філософських, методологічних засадах він ґрунтуєть-
ся; в межах якої теорії, парадигми його запропоновано; які чинники за-
безпечують ефективність цього досвіду; як та в яких масштабах його
можна використовувати. Отримана таким чином інформація складає
нове наукове знання, що відповідає пояснювальній функції педагогіки.

Таким чином, тільки за умов випереджуючого характеру педа-
гогічна наука може виконувати свої соціальні функції. Рівень випе-
редження залежить від етапу соціального та наукового розвитку та
є змінною величиною. Рівень випередження характеризують кате-
горії „наукова новизна” та „практична значущість”. Від їх розробле-
ності та створення дієвого механізму оцінки наукової новизни та
практичної значущості значною мірою залежить рівень випереджу-
ючого характеру розвитку педагогічної науки.

До третьої групи законів та закономірностей розвитку педагогіч-
ної науки можна віднести три закономірності та п’ять законів.
Закономірність залежності розвитку педагогічної науки

від  адекватності її інституційних форм природи науки.
Розвиток будь якої науки призводить до інституціоналізації її форм.

У педагогічній науці це знаходить прояву:
· формуванні системи наукових установ – Академії педагогіч-

них наук, науково-дослідних інститутів, наукових лабораторій, науко-
вих підрозділів вищих навчальних закладів тощо;

· затвердженні певних механізмів (централізованих чи децент-
ралізованих) управління розвитком науки;

· формуванні системи підготовки наукових кадрів;
· появі стандартизованої системи експертизи якості наукових

досліджень;
· виникненні загальноприйнятої системи відображення резуль-

татів наукових досліджень у публікаціях;
· функціонуванні інституту дисертаційних досліджень;
· формуванні певного механізму визначення дослідницької про-

блематики;
· виникненні системи наукових ступенів та звань.



118

Перелічені прояви інституціоналізації здатні як порушувати при-
роду педагогічної науки, так і сприяти її прояву. Адекватність інсти-
туційних форм науки її природі порушують: тотальне управління
науковою сферою, що обмежує прояв механізмів самоорганізації
та саморегулювання; бюрократизація науки, зрощення її інститутів
з державними інститутами; оцінка науковців за науковими ступе-
нями, а не науковими здобутками; оцінка розвитку науки, внеску
окремих науковців та установ за кількістю публікацій; формаліза-
ція оцінки результатів наукових досліджень; ритуальність захисту
дисертацій та недосконалість їх експертизи; збільшення кількості
імітаційних публікацій та дисертацій, які не вносять нічого нового
до педагогічної науки, а тільки створюють „інформаційний шум”.
Закономірність залежності розвитку педагогічної науки від
накопичення емпіричних фактів, розробки понятійно-
категоріального апарату, виявлення закономірностей ви-
ховання.

Розвиток педагогіки, як і багатьох інших наук, здійснюється пе-
реважно емпірично-індуктивним шляхом. Спочатку відбувається
попереднє спостереження, накопичення, класифікація та система-
тизація фактів. Зв'язки фактів, як вважає Н. К. Вахтомін, виявляють-
ся за допомогою категоріального синтезу: шляхом підведення фактів
під категоріальну структуру мислення, шляхом внесення категорі-
альної сутності в емпіричну різноманітність [1].

Б. С. Гершунський обґрунтував критерії, за допомогою яких
можна віднести ті чи інші поняття до категорій [2, c. 64 – 71]. По-
перше, педагогічні категорії, на відміну від понять, охоплюють більш
широку галузь навчально-виховної діяльності та характеризують не
окремі специфічні риси конкретного об'єкту, а найбільш суттєві
властивості всіх об'єктів даного виду.

Друга особливість полягає в тому, що категоріальна структура
науково-педагогічного мислення змінюється значно повільніше, ніж
понятійний апарат педагогіки. Педагогічні категорії – це скоріше
історичні, ніж педагогічні поняття. Їх наукова значущість, стабільність
та фундаментальність підтверджується широкою й тривалою педа-
гогічною практикою.

Третя особливість педагогічних категорій полягає в тому, що
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кожна з них відбиває педагогічні явища не тільки у констатуючому,
але і в нормативному плані. За своєю суттю вони передбачають
категоричні вимоги. Саме тому педагогічні категорії визначають
зміст та перелік відповідних педагогічних принципів. У зв’язку з
цим рівень розробленості категоріального апарату значною мірою
визначає рівень розвитку педагогічної науки.

Педагогіка, як практично орієнтована наука, спрямована на об-
ґрунтування змісту, засобів, правил, умов ефективного функціону-
вання виховання. Вона вивчає зв'язки педагогічного процесу, педа-
гогічної діяльності з результатами виховання. Вивчення найбільш
суттєвих, стійких зв’язків законів та закономірностей виховання є
найбільш важливим завданням педагогічної науки. Значення законів
та закономірностей виховання полягає в тому, що вони в теоретич-
ному плані є найбільш суттєвими, узагальненими, концентрованими
науковими положеннями, а в практичному плані їх урахування у ви-
ховній діяльності є умовою її ефективності.

Таким чином, накопичення емпіричних фактів, розробка катего-
ріального апарату та виявлення законів та закономірностей вихо-
вання є найважливішими завданнями та показниками рівня розвит-
ку педагогічної науки.
Закономірність залежності розвитку педагогічної науки

від стану її рефлексії.
Нові наукові надбання базуються на вже отриманих знаннях,

тому об’єктивна оцінка  досягнутого є умовою подальшого розвит-
ку науки.

Головними вимогами до оцінювання стану розвитку педагогіч-
ної науки є комплексний характер, систематичність, орієнтованість
в майбутнє, наукова обґрунтованість. Комплексний характер реф-
лексії передбачає аналіз всіх складових науки: методологічних за-
сад, стану наукового знання, діяльності науковців, функціонування
наукових інститутів, взаємозв'язків педагогічної науки з практикою
та іншими складовими соціальної реальності.

Прискорення розвитку педагогічної науки, збільшення обсягу
отриманої інформації, зростання кількості науковців та публікацій
вимагають систематичного аналізу та узагальнення отриманої науко-
вої інформації.
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Рефлексія стану педагогіки має бути орієнтована в майбутнє,
інакше вона не має сенсу. Саме завдяки рефлексії виникає мож-
ливість пов’язати минуле з сьогоденням та визначити завдання на
майбутнє.

Рефлексія стану педагогіки має бути науково обґрунтована. Го-
ловну роль у забезпеченні цієї вимоги  відіграють критерії оцінки
стану науки. Вони повинні відбивати методологічний підхід до ана-
лізу науки, характеризувати спрямованість такого аналізу та визна-
чати методи отримання необхідної інформації.

Про розвиток педагогічної науки свідчить: поява нових ідей та
теорій; розширення дослідницької проблематики;  диференціація
науки, розвиток її окремих галузей;  світове визнання її теоретичних
надбань; розвиток понятійного апарату педагогіки; інституціоналі-
зація науки; відповідність розвитку науки її логіці; розробка багато-
варіантних шляхів вирішення педагогічних проблем; наявність ком-
плексних колективних тем досліджень; розвиток технологій педа-
гогічних досліджень; тісний зв’язок з потребами практики; підви-
щення ефективності освіти; зростання кількості педагогічних видань,
кількості науковців, спеціалізованих рад із захисту дисертацій.

Для об’єктивної оцінки стану педагогічної науки є і ознаки кризо-
вих проявів: відсутність нових ідей, дублювання одних і тих же тем
та положень; бюрократизація науки, зростання її інститутів з дер-
жавними інститутами; відсутність фундаментальних праць; низька
якість дисертаційних досліджень та публікацій; слабкий зв’язок з
потребами практики; національна та регіональна обмеженість (замк-
неність); ідеологічна або кон’юнктурна заангажованість; поширен-
ня дрібних тем досліджень; відсутність наступності розвитку, слаб-
кий зв’язок з роботами попередників; орієнтація дослідників на па-
перову продукцію, а не на впровадження наукових наробок та підви-
щення ефективності освіти; обмеженість фінансових та матеріаль-
них ресурсів; слабкість зв’язків зі спорідненими науками; риту-
альність захисту дисертацій та недосконалість їх експертизи; змен-
шення накладів педагогічних видань.
Закон цілісності функцій педагогічної науки. Педагогічна

наука реалізує низку функцій: пояснювальну, підтримуючу, перетво-
рювальну, нормативну, узагальнюючу, інформаційно-комунікативну,
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накопичувальну, культуростворюючу, функцію відтворення наукових
кадрів. Ці функції складають цілісну систему. Недостатньо повна
або недостатньо ефективна реалізація будь-якої з них обумовлює
зниження ефективності функціонування педагогічної науки.

Пояснювальна функція педагогічної науки є базовою. Якщо вона
реалізується неефективно, то всі інші функції вже не мають сенсу.
Підтримуюча функція найбільш активно реалізується на етапах ста-
більного функціонування освіти та спрямована на забезпечення удо-
сконалення пануючої наукової парадигми. Про реалізацію нормативної
функції педагогічної науки свідчить використання наукових наробок
у педагогічній практиці.

У зв'язку з великою кількістю наукових досліджень, наявністю
різнопланового педагогічного досвіду важливою умовою функціо-
нування педагогічної науки є її узагальнююча функція. Реалізація
накопичувальної функції педагогічної науки є умовою здійснення
таких функцій, як пояснювальна, нормативна, узагальнююча, підтри-
муюча, перетворювальна, інформаційно-комунікативна, відтворен-
ня наукових кадрів.
Закон варіативності моделей педагогічної науки. Довгий

час педагогічна наука в Україні функціонувала під впливом ідеоло-
гічних чинників. Партійні настанови визначали завдання, спрямо-
ваність і навіть шляхи вирішення тих чи інших педагогічних зав-
дань, партійними рішеннями одні наукові наробки визнавалися ефек-
тивними та вірними, а інші засуджувалися. За радянські часи сфор-
мувалася традиція, коли на партийних з’їздах приймали або окремі
рішення з питань освіти та науки, або в загальних рішеннях обов’яз-
ково розглядали і ці питання.

Пріоритет ідеологічних чинників обумовлював формування єдиної
наукової та освітньої парадигми, і більшість науковців працювала в
межах цієї парадигми. Тільки деяким з них вдавалося подолати об-
меження пануючої моделі науки. Ідеологічні чинники можуть відби-
вати об'єктивні соціальні потреби. У таких умовах на певний час
можуть створюватися сприятливі умови для розвитку педагогічної
науки, але консервація одних і тих же положень неминуче призведе
до формалізації науки та кризових проявів у ній.

З появою демократичних тенденцій розвитку радянського су-
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спільства можна пов’язати виникнення парадигми розвивального на-
вчання, але без підтримки ідеологічних чинників вона у той час не
отримала широкого розповсюдження. Отже, одноманітність моде-
лей науки неминуче гальмує розвиток освітньої практики.

У 90-ті роки ХХ століття в Україні виникли сприятливі умови
для появи різних моделей науки, формування різних освітніх пара-
дигм. Для прискорення цього процесу необхідне більш чітке усві-
домлення науковцями особливостей наукових парадигм, в межах
яких вони працюють. Наукові парадигми відрізняються одна від
одної майже всіма своїми компонентами: методологічними засада-
ми, розумінням педагогічних цілей, понятійним апаратом, законо-
мірностями функціонування педагогічних систем, технологіями
здійснення педагогічного процесу, особливостями підготовки
наукових кадрів та практичних працівників. Загальними для різних
парадигм можуть бути тільки базові педагогічні категорії та фунда-
ментальні закони та закономірності. Усвідомлення цих особливос-
тей дозволяє більш чітко визначити межі загальної педагогіки і за-
пропонувати іншу структуру галузевих педагогік, які можна розви-
вати за парадигмальним принципом. Розподіл педагогіки на теорії
виховання, навчання, управління має сенс тільки в умовах єдиної
наукової та освітньої парадигм.

Формування різних наукових парадигм (моделей науки) створює
більш сприятливі умови для вирішення освітніх завдань і, таким
чином, для прогресу науки. Це пов’язане з багатоваріантністю шля-
хів вирішення педагогічних завдань. Таким чином, варіативність мо-
делей науки відповідає особливостям предмету педагогіки.
Закон зближення світових моделей педагогічної науки.

У педагогічній науці завжди співіснують дві різноспрямовані тен-
денції – на збереження та розвиток національних традицій в освіті
та на зближення світових моделей науки та освіти.

Орієнтація на збереження національних традицій в освіті є однією
з умов формування національної свідомості громадян, збереження
національної самобутності та незалежності. Тенденція до зближен-
ня національних моделей науки та освіти є умовою подолання міжна-
ціональних cуперечностей та формування світової спільноти, що
може стати важливим чинником прискорення соціального розвитку.
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Одним із перших та найбільш яскравих прикладів зближення
світових моделей науки були наробки Я. А. Коменського, праці яко-
го на довгий час визначили розвиток педагогічної науки та освіти.

Процес зближення світових моделей педагогічної науки приско-
рився у ХХ столітті. Цю особливість зумовили наступні чинники:

– розвиток інформаційно-комунікаційних мереж;
– діяльність міжнародних освітніх організацій;
– проведення міжнародних наукових і науково-практичних кон-

ференцій;
– академічна мобільність студентів та викладачів;
– розробка освітніх стандартів;
– проведення міжнародних освітніх рейтингів;
– розвиток загальноприйнятих технологій освіти;
– розповсюдження у людській свідомості загальних цінностей, і

в першу чергу таких, як демократія та гуманізм;
– виявлення фундаментальних закономірностей освітніх процесів;
– посилення конкурентної боротьби у сфері освіти, перетворен-

ня її на сферу бізнесу;
– реалізація міжнародних освітніх проектів;
– реалізація міжнародних освітніх угод;
– розповсюдження загальних методологічних засад педагогіч-

них досліджень (філософії нестабільності, синергетики, постмодер-
нізму).

Урахування цього закону є важливою передумовою реалізації
як локальних педагогічних досліджень, так і розвитку педагогічної
науки в цілому.
Закон відтворення наукових кадрів. Важливим елементом

такого соціального інституту як „педагогічна наука” є науковці та їх
діяльність. Розвиток будь-якої науки залежить від наявності про-
фесійних науковців.  Тому їх відбір та підготовка є умовою розвитку
педагогічної науки. Недослідженим є питання необхідної кількості
науковців. В Україні, як і в більшості країн  світу, існують інститути
аспірантури, докторантури, захисту дисертацій. Але практика ро-
боти свідчить про недостатню ефективність цих інститутів у нашій
країні. Під час відбору до аспірантури перевіряють знання, а не
здатність до наукової роботи. Навчання в аспірантурі обмежується
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спілкуванням з науковим керівником. Значна частина наукових ке-
рівників пройшла таку ж аспірантуру, тому нездатна підготувати
справжніх науковців.

В останні роки поширюється кількість імітаційних дисертацій.
На цей процес впливають і соціальні чинники – необхідність кожному
викладачу ВНЗ бути кандидатом чи доктором наук та отримання
кандидатами та докторами наук певних пільг. Поширеною стає прак-
тика, коли науковців оцінюють не за науковими здобутками, а за
науковими ступенями.

Проведений нами та нашими аспірантами та докторантами аналіз
понад 400-х кандидатських та докторських дисертацій свідчить, що
цей соціальний інститут дуже незначно впливає на розвиток педаго-
гічної науки. Так, тільки близько  20% докторських дисертацій  дійсно
містять нові наукові положення.

 Однією з провідних ідей Болонського процесу є отримання вищої
освіти у процесі спільної наукової діяльності викладачів та студентів.
У вітчизняній системі вищої освіти система цінностей поки що є
іншою. Ми рахуємо кількість кандидатів та докторів наук, а не
кількість наукових проектів.

Для зміни існуючої ситуації, на наш погляд, необхідно:
– створити механізм формування дослідницької проблематики;
– створити інститут замовників педагогічних досліджень;
– ліквідувати всі пільги за наукові ступені;
– відмінити вимоги до кількості кандидатів та докторів наук у ВНЗ;
– створити більш дієві механізми оцінки рівня наукової новизни

та практичної значущості наукових робіт;
– змінити систему відбору до аспірантури та докторантури;
– перетворити навчання в аспірантурі та докторантурі дійсно в

навчання.
Запропоновані засоби можуть оздоровити атмосферу у вітчиз-

няній педагогічній науці та вплинути на якість наукових кадрів. Та-
ким чином, ефективність функціонування педагогічної науки зале-
жить від ефективності підготовки наукових кадрів та створення спри-
ятливих умов для їх роботи.
Закон прискорення розвитку педагогічної науки. За час

існування педагогічної науки відбулося значне зростання кількості
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науковців, кількості наукових досліджень та кількості публікацій. В
минулому парадигми педагогічної науки існували сторіччя, у ХХ
столітті – вже деситиріччя, а у ХХI столітті можна прогнозувати
подальше прискорення змін наукових й освітніх парадигм та зростан-
ня їх кількості.

Але дискусійним є питання про необхідність збільшення кількості
зайнятих у сфері педагогічної науки. Чинниками, які впливають на
їх збільшення, є не  тільки тенденції та логіка розвитку педагогічної
науки, а і кількісне зростання освітньої сфери. Ця тенденція вимагає
більшої кількості викладачів. А, як відомо, викладачі вищої школи
повинні займатися науковими дослідженнями. В ситуації, коли
наука стає не покликанням, а необхідністю, зростання кількісних по-
казників розвитку педагогічної науки може і не прискорювати її сут-
нісного розвитку. Тому вирішення проблеми визначення суспільно
необхідної кількості зайнятих педагогічною наукою є актуальним
завданням сьогодення.

Прискорення розвитку педагогічної науки пов'язане як з внутріш-
ними, так і з зовнішніми чинниками. До внутрішних чинників треба
віднести накопичення значної кількості наукової інформації, її дифе-
ренціацію та інтеграцію, розвиток методології педагогіки, збільшен-
ня кількості науковців. Зовнішні чинники – це розвиток суміжних з
педагогікою наук, підвищення ролі освіти в життєдіяльності суспіль-
ства, покращення умов для занять науковою діяльністю, підвищен-
ня соціального статусу педагогічної науки. Саме взаємодія пере-
лічених чинників обумовлює прояв зазначеного закону.

Проблема виявлення закономірностей та законів розвитку педа-
гогічної науки є важливою та складною. Її неможливо вирішити  в
одній статті. Для подальшого розвитку педагогічної науки актуаль-
ним є завдання виявлення закономірностей диференціації цієї науки
на окремі галузі та інтеграційних процесів у ній.
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2.2 Методологія дослідження історико-педагогічного
процесу: постановка проблеми

Майже з моменту свого виникнення вітчизняна історія педаго-
гіки відрізнялась методологічною невизначеністю. Це зумовлюва-
лось тим, що як процес пізнання вона тяжіла до історичної науки, до
її дослідницьких принципів і методів, а як результат пізнання, як сис-
тема знань – до педагогіки. Такий особливий статус історії педаго-
гіки об’єктивно змушував її „сидіти на двох стільцях”, тобто орієн-
туватися на дві різні конкретно-наукові методології, що й породжу-
вало нечіткість методологічних установок.

З початку 90-х років ХХ століття означена тенденція помітно по-
силилась, оскільки історія педагогіки виявилась елементарно не го-
товою до методологічного розмаїття. Реакцією на методологічний
плюралізм, що звалився, стали дві позиції щодо еволюції педагогіки,
які досить точно було зафіксовано А. Я. Данилюком: 1) методологіч-
но-педагогічний нігілізм; 2) методологічно-педагогічний традиціо-
налізм [2, с. 45].

Резонним буде припустити, що нігілізм сформувався як певний
захист від методологічного монізму, який дозволяє в будь-який мо-
мент елімінувати здобуте історико-педагогічне знання як таке, що
не відповідає єдино правильній методологічній ідеї. Подібні ситуації
неодноразово виникали в радянській науці, і заради їх виключення
дослідники готові відмовитись від розробки методологічних про-
блем історії педагогіки й не домагатися її методологічної само-
стійності. Традиціоналісти вважають, що без власної, причому „істин-
ної” методології історія педагогіки обійтись не зможе, і для цього
треба замінити стару методологію, яка не виправдала себе, новою,
сучасною й більш правильною.

У цих умовах проблеми методології історико-педагогічних до-
сліджень набувають особливої актуальності й значимості. Без їх
успішної розробки претензії історико-педагогічного знання на тео-
ретичність, прогностичний потенціал, за великим рахунком, зали-
шаються благим побажанням.

Питання методології педагогічної науки активно розроблялись
останнім часом. Спеціалістам відомі праці В. Краєвського, М. Скат-
кіна, Б. Вульфсона, В. Журавльова, В. Загвязинського, Я. Скалкової
та ін. З початку 90-х років методологічні функції по відношенню до



127

педагогіки стала брати на себе філософія освіти й виховання (Б. Гер-
шунський, В. Розін, П. Щедровицький, Н. Розов, Б. Бім-Бад, Б. Лиха-
чов). У цей самий період з’явились публікації, присвячені обґрунту-
ванню нових методологічних підходів в історико-педагогічних дослі-
дженнях (Б. Корнетов, М. Богуславський, О. Сухомлинська). Однак
сутність методологій у роботах перерахованих авторів викладається
стисло, а основну увагу приділено розгляду крізь призму нового ме-
тодологічного знання конкретних історико-педагогічних проблем.

Як бачимо, методологія історії педагогіки поки ще дуже рідко
стає предметом спеціальних досліджень, що, безумовно, відбиваєть-
ся на якості історико-педагогічних робіт. Багатьом з них, на думку
О. В. Сухомлинської, притаманні ілюстративно-констатаційні, неев-
ристичні підходи, що проявляється в реєстраційній фотографічності
й описовості [10, с. 18].

Яку ж методологію історико-педагогічного дослідження можна
назвати сучасною й ефективною? У якій формі існує методологічне
знання в історії педагогіки, як воно впливає на результати пізнання?
Ось мінімальне коло питань, від розв'язання яких залежить об’єктивність,
достовірність, а отже, і науковість історико-педагогічних досліджень.

Існує досить багато відповідей на питання про те, що таке методо-
логія. У найзагальнішому, абстрактному вигляді її можна визначити
як філософську дисципліну, яка досліджує умови, можливості й спо-
соби організації мислення в деякі упорядкованості. У педагогічних
виданнях методологію в широкому розумінні слова визначають як
систему принципів і способів побудови теоретичної й практичної діяль-
ності [6, с. 119], або як учення про принципи побудови, форми й спосо-
би науково-пізнавальної діяльності.

Наведені визначення постійно тиражуються в науково-педагогіч-
них публікаціях і тому стають звичними й мало не класичними. На
нашу думку, вони не дають уявлення про походження методологіч-
ного знання, що призводить до викривленого розуміння самої сут-
ності методології. У зв'язку з цим зробимо деякі зауваження.

Передусім слід мати на увазі, що методологія виникає в кон-
тексті взаємозв’язку пізнавальної діяльності й мислення. Саме
ускладнення науково-пізнавальної діяльності, самої процедури пізнан-
ня особливо в теоретичній (понятійній) фазі й змусило звернути ува-
гу на мислення, на ті чи інші шляхи його організації на основі знань
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про природу мислення. Потреба в регламентації розумових проце-
дур, яка виникла в ході наукового пізнання, і стала головною перед-
умовою виникнення методології.

Уявлення про походження методології дає можливість зрозумі-
ти принаймні дві її основні характеристики. По-перше, методологія
примушує бачити в пізнанні не тільки його відбиваючу, але й кон-
структивну основу. Це означає, що зміст здобутого наукового знан-
ня залежить і від властивостей предметів і явищ навколишнього
світу, які це наукове знання відображає, і від процесу його створен-
ня, конструювання. По-друге, специфічною характеристикою мето-
дології є її рефлексивне ставлення до наявних структур науково-пізна-
вальної діяльності, вихід за їх межі з метою створення проекту,
плану нової діяльності. Як бачимо, методологію слід розглядати не
просто як систему принципів і способів побудови теоретичної й прак-
тичної діяльності, а як проект пізнавальної діяльності, створений з
урахуванням особливостей предмета пізнання й закономірностей
мислення.

Ганс Георг Гадамер відзначав, що той, хто пізнає, завжди має
певний проект, і навіть найбільш безпосередній смисл осягається
у світлі певних очікувань, які породжуються передрозумінням
(Vorverstandnis). Інакше кажучи, у дослідника завжди є проект
пізнання, певна установка на пізнання, тобто методологія.

Оскільки наше мислення, з одного боку, звернене на практику,
обслуговує реальне пізнання, науку, а з іншого – здатне до самодос-
татнього розвитку в межах самого себе, то все розмаїття методо-
логічних позицій можна звести до двох: 1) емпірично-індуктивна
методологія, або методологія спроб і помилок; 2) аксіоматично-
дедуктивна методологія, або методологія розумового конструюван-
ня [7, с. 70].

Методологія спроб і помилок досить часто зустрічається й в
експериментальних, і в історико-педагогічних роботах. У приклад-
них дослідженнях вона проявляється в тому, що теорія підганяється
під отримані експериментально свідчення шляхом заміни одних те-
оретичних тез, які визнаються помилковими, іншими, які більш підхо-
дять. В історико-педагогічних роботах ознакою такої методології
виступає відсутність вихідних теоретичних позицій. Усі положення,
які претендують на теорію, формулюються винятково емпірично-
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індуктивним шляхом, на підставі опису фактів, і тому характеризу-
ються передбачуваністю, не відрізняються глибиною й далеко не
завжди можуть претендувати на роль нового теоретичного знання.

Емпірично-індуктивна методологія є методологією виключення
помилкових положень. Вона може використовуватися в історії пе-
дагогіки для розв’язання окремих дослідницьких завдань, пов’заних
з історико-педагогічним вивченням практики навчання й виховання.
Головна її вада полягає в недостатній конструктивності.

Аксіоматично-дедуктивна методологія є методологією розумо-
вого моделювання і являє собою певний сценарій розуміння навко-
лишнього світу, який ґрунтується на визнанні внутрішньої суверен-
ності мислення. На думку А. І. Красикова, до таких методологій
можна віднести діалектику, синергетику, герменевтику, системно-
структурний метод і т. ін.

Спираючись на думку Е. Г. Юдіна, ми відносимо емпірично-
індуктивну методологію до дескриптивного (описового) методоло-
гічного знання, а аксіоматично-дедуктивну – до прескриптивного
(нормативного). Конструктивні завдання переважають у норматив-
ному методологічному аналізі. Дескриптивний же аналіз дає лише
опис уже здійснених процесів наукового пізнання [11, с. 40]. Дескрип-
тивне методологічне знання не направлене прямо на регуляцію діяль-
ності, а може бути тільки орієнтиром у процесі дослідження.

Як відзначав В. В. Краєвський, методологія науки розвивалась від
описовості до нормативності. Якщо в минулому столітті вчений лише
обґрунтовував отриманий результат і доводив, що цей результат досяг-
нуто відповідно до прийнятих у науці правил, то зараз дослідження по-
винне бути обґрунтоване ще до реалізації [5, с. 12].

Таким чином, відповідь на перше поставлене нами питання буде
такою: більш сучасною й ефективною методологією історико-педа-
гогічного дослідження є прескриптивна (нормативна) методологія, яка
характеризується конструктивністю, створюваною за допомогою
розумового моделювання. Вона здатна розв’язати три важливих зав-
дання: 1) забезпечити правильну постановку проблеми щодо її змісту
й форми (проблематизація наукового дослідження), а також критичне
осмислення функціонованих ідей; 2) покращити організаційну сторо-
ну дослідження; 3) коректно інтерпретувати отримані результати.

Багато дослідників (В. Краєвський, В. Сластьонін, П. Підкасис-
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тий та ін.) відзначають, що методологія будь-якої науки, у тому числі
й педагогіки, має багаторівневий характер. Зазвичай виділяють філо-
софський рівень методології, загальнонауковий, конкретно-науковий,
дисциплінарний, а деякі вчені – і міждисциплінарний. Кожен із на-
званих рівнів має власний предмет і відносну самостійність. Разом
з тим різні рівні методологічного знання співвідносяться не як рядо-
покладені, не як різні види одного роду, а як загальне й окреме. Це
означає, що методологія вищого рівня пронизує нижчі рівні, тобто
що всі проблеми, наприклад, філософського рівня методології про-
являють себе специфічним чином на загальнонауковому, конкрет-
но-науковому й дисциплінарному рівнях.

Ми вважаємо, що методологія історико-педагогічних досліджень
є дисциплінарною методологією, оскільки історія педагогіки має ста-
тус педагогічної дисципліни, галузі педагогічної науки. Ураховуючи
характер відношень між різними рівнями методологічного знання, за-
уважимо, що в дисциплінарній методології історії педагогіки обов’яз-
ково мають бути наявні філософський, загальнонауковий і конкретно-
науковий рівні, визначення яких є необхідною передумовою для
здійснення свідомого пізнання в конкретній науково-пізнавальній діяль-
ності, яка стосується дослідження історико-педагогічних проблем.

Що ж являють собою різні рівні методології історико-педагогіч-
ного дослідження?

Найвищим рівнем методологічного аналізу є філософська мето-
дологія, яка займається пошуком підстав для створення проекту пізна-
вальної діяльності. Стосовно педагогічної науки та історії педагогіки
в тому числі, філософський рівень методології реалізується як розу-
міння природи й призначення пізнання. Філософія, розкриваючи сутність
пізнання, надає граничні підстави для створюваного проекту.

Філософський рівень методології педагогічної науки визначаєть-
ся вченими в найзагальніших рисах. Так, на думку В. А. Сластьоні-
на, сьогодні одночасно співіснують різноманітні філософські вчення
(напрямки), які виступають в якості методології педагогіки: екзис-
тенціалізм, прагматизм, діалектичний матеріалізм, неотомізм, неопо-
зитивізм [9, с. 95].

Ми вважаємо, що подібні уявлення про філософський рівень ме-
тодології педагогіки (у тому числі й історії педагогіки) позбавляють
методологічне знання конструктивності й залишаються не більше
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ніж декларацією. Не можна обмежуватись указівкою на те, що вчення
про пізнання, яке стосується того чи іншого філософського напрям-
ку, становить філософський рівень методології. Слід показати, як
проблеми філософського рівня методології специфічно виявляють
себе на більш низьких рівнях, у нашому випадку – стосовно дис-
циплінарного рівня методології історії педагогіки.

На нашу думку, філософський рівень методології історії педаго-
гіки може бути представлений так званими метапатернами, тобто
зразками, моделями історії, які породжуються прагненням пізнати
історичний процес як ціле. Саме метапатерни відповідають основ-
ним вимогам сучасної методології. По-перше, вони створюються в
ході розумового моделювання і є моделями пізнання історії, по-дру-
ге, характеризуються конструктивністю й нормативністю.

В історії педагогіки в якості філософського рівня методології
можуть і повинні використовуватись метапатерни, які застосовують-
ся в історичній науці. Спираючись на дослідження П. К. Гречко, до
найбільш відомих віднесемо такі:

1. Циклічна модель історичного процесу.
Метапатерн циклічного кругообігу історії виник давно. Він зу-

стрічається в міфології, античній філософії. Найбільш відомим пред-
ставником циклічної традиції був італійський філософ Дж. Віко, який
виділяв в історії кілька епох: „доба богів” – теократичне правління;
„доба героїв” – час аристократичних республік”; „доба людей” –
настає тоді, коли люди визнають, що вони рівні за людською приро-
дою й що жити найкраще в народній республіці. Кожен цикл з трьох
епох завершується кризою й розпадом усієї суспільної системи.
Так було завжди, так є зараз, оскільки „цей лад було встановлено
Божественним Провидінням”. Прибічниками циклічної моделі були
О. Шпенглер, А. Тойнбі, Л. Гумільов та ін.

2. Лінійна модель історії.
Лінійна концепція розглядає історичний розвиток як перехід від

простого до складного, від нижчого до вищого, від старого до ново-
го, причому прямолінійність набуває чітко вираженої направленості
вперед, до майбутнього, до прогресу.

Лінійна модель історії й ідея прогресу активно розробляється
в епоху Просвітництва в роботах Вольтера, Д. Дідро й особливо
Ж. Кондорсе, який вбачав прогрес людства в прогресі людського
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розуму, здатного подолати всі перешкоди, розв'язати всі проблеми
[3]. Концепція лінійного прогресу активно обговорювалась і філосо-
фами XIX ст. О. Контом і Г. Спенсером, у ХХ ст. підтримувалась
американським філософом Ф. Фукуямою.

3. Спіралеподібна модель історії.
Метапатерн спіралі виник у межах діалектики. Він фіксує на-

правленість розвитку, тобто його форму й певний результат. Відпо-
відно до цієї моделі розвиток історії розпадається на окремі, віднос-
но самостійні стадії, етапи. При цьому кожна наступна стадія пов’я-
зана з попередньою запереченням – необхідним, сутнісним елемен-
том розвитку. Діалектичне заперечення не просто відкидає старе, а
зберігає (знімає) в ньому все життєздатне, перспективне, цінне й
утверджує більш високий рівень розвитку.

Концепцією спіралі є марксистське матеріалістичне розуміння
історії, яке конкретизується й розвивається в ученні про суспільно-
економічну формацію. Спіраль у марксизмі – образ прогресу, без-
кінечного поступального розвитку суспільства за висхідною лінією
від первісного ладу до комунізму.

4. Коваріантна модель історії.
Коваріантність історії означає незалежний, багатоваріантний і

одночасно паралельний розвиток. Ця модель історичного процесу
розроблялась німецьким філософом ХХ ст. К. Ясперсом, який по-
значав коваріантність як „осьовий час” – період між 800 і 200 рр.
до н. е. Означений період характеризується одночасною й незалеж-
ною одна від одної однотипною зміною історичних процесів у Китаї,
Індії й Греції, у ході яких було закладено духовну основу людства.

Ця модель, за К. Ясперсом, передбачає єдність людської історії
й розкриває можливості універсальної людської комунікації. Осьове
обертання історії має структуроутворюючий характер і перетворює
хаос на космос. Конструктивною для історії педагогіки, на нашу
думку, може стати схема розвитку всесвітньої історії, запропонова-
на К. Ясперсом. Вона містить чотири періоди: прометеївську добу
(виникнення мовлення, поява знарядь праці, користування вогнем);
добу великих культур давнини (виникнення писемності, державності,
релігії та ін.); осьову епоху (формування людини в її духовній відкри-
тості світу); добу науки й техніки (формування світу як єдиної сфе-
ри спілкування).
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5. Постмодерністська концепція історії.
Постмодернізм як інтелектуальна течія виник наприкінці 70-х рр.

ХХ ст. Його характеризує різко негативне ставлення до модерніз-
му, тобто новоєвропейської раціональності, стилю, дискурсу, куль-
тури, що сягають доби Просвітництва. Прибічники постмодерніз-
му розчарувались у європейській раціональності й різко негативно
сприймали її спрямованість до універсальності, есенціалізм (есен-
ція – сутність), віру в прогрес, тотальність. Вони виступають проти
всіх метапатернів історії й заперечують їх у принципі. Насправді ж,
як відзначає П. К. Гречко, постмодерністи створюють свою модель
історії, яку можна визначити як метапатерн різоми. „Різома” – до-
сить специфічне поняття постмодерністського дискурсу. Сам термін
був запозичений з ботаніки. Там він означає певну побудову корене-
вої системи, яка характеризується відсутністю центрального стриж-
невого кореня й складається з багатьох непередбачуваних у своє-
му розвитку пагонів, які хаотично переплітаються, періодично відми-
рають й регенерують. Вони розповзаються, долають перешкоди, їх
важко викорінити, оскільки кожен відрізок кореневої системи дає
життя новій рослині. У постмодернізмі в найширшому розумінні
„різома” є образом світу, у якому відсутня централізація, упорядко-
ваність і симетрія. Різомна модель історії не має стрижня, норма-
тивності, вона непередбачувана й виступає як „гранична підстава”,
вихідна перспектива, базова інтуїція постмодернізму (Гречко П. К.
Концептуальные модели истории).

Загальнонауковий рівень методології історії педагогіки презентуєть-
ся передусім специфікою й призначенням науки як форми суспільної
свідомості, яке вбачається в здобуванні нових достовірних знань, роз-
критті їхньої сутності, а також теоретичними концепціями, що засто-
совуються до всіх чи більшості наукових дисциплін. Інакше кажучи,
загальнонауковий рівень методології становлять загальнонаукові прин-
ципи, підходи й форми дослідження (методи кібернетики, ідеалізація,
формалізація, алгоритмізація, моделювання, структурно-функціональ-
ний, структурний і системний підходи). Проблема специфічного
прояву загальнонаукових підходів, форм і методів у дисциплінарній
методології історії педагогіки потребує спеціального розгляду.

Виявлення конкретно-наукового рівня методології історії педа-
гогіки потребує деяких пояснень. Як уже відзначалось, історія пе-
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дагогіки є галуззю педагогічної науки, положення якої й мають ме-
тодологічне значення на конкретно науковому рівні для історико-
педагогічних досліджень. Зазвичай до них відносять сукупність
методів, принципів дослідження й процедур, застосовуваних у педа-
гогіці, наприклад, діяльнісний, культурологічний, діалогічний, антро-
пологічний підходи і т. ін. Ми вважаємо, що таке визначення є надто
загальним і потребує уточнення. Конкретно-науковий рівень мето-
дології історії педагогіки проявляється в тому, що для конкретного
історичного дослідження педагогічного явища його необхідно перед-
усім розглянути на найвищому рівні розвитку. Це означає, що в істо-
рико-педагогічному пізнанні треба йти від теорії до історії, тобто
дивитися на історико-педагогічну дійсність крізь призму сучасної
педагогічної науки. Саме сучасні визначення й характеристики пе-
дагогічних категорій, понять, явищ, процесів, які безпосередньо сто-
суються предмета історико-педагогічного дослідження й виступа-
ють у якості конкретно-наукової методології.

Дисциплінарний рівень методології історії педагогіки, власне, і є
методологічним проектом, який визначає направленість історико-
педагогічного дослідження. Зазначимо, що в ньому специфічно пе-
реломлюються й акумулюються положення філософського, загаль-
нонаукового й конкретно-наукового рівнів методології. Основною
формою існування дисциплінарного методологічного знання є ме-
тодологічні підходи, які можна визначити як сукупність способів і
прийомів здійснення науково-пізнавальної діяльності.

У сучасній історії педагогіки застосовується кілька методоло-
гічних підходів, які безпосередньо пов'язані з метапатернами історії
і є їх модифікацією з урахуванням специфіки конкретної наукової дис-
ципліни.

Спіралеподібну модель історії представляє стадіально-форма-
ційний підхід, який не втратив свого значення. Як справедливо відзна-
чила Н. П. Юдіна, його використання сучасною наукою пов’язане зі
зміною смислових акцентів: звичний „п’ятилисник” формацій замі-
нюється уявленням про три „хвилі” розвитку – аграрну, індустріальну
й постіндустріальну. Підкреслюється, що в сучасному соціально-еко-
номічному устрої поступово відбувається заміщення праці знаннями,
тобто онтологізація інформації й перетворення її на основний вироб-
ничий ресурс [12, с. 10 – 11].
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З циклічною й коваріантною моделями історії пов'язаний цивілі-
заційний підхід до досліджень історико-педагогічного процесу, роз-
роблений Г. Б. Корнетовим [4]. Цей підхід дозволяє представити
всесвітній історико-педагогічний процес як цілісність із суворо ієрар-
хізованими й взаємопов’язаними рівнями всезагального, загально-
го, особливого й одиничного. До циклічної моделі можна також від-
нести парадигмальний підхід, який базується на соціально-психоло-
гічному образі науки, створеному Т. Куном (саме він ввів поняття
„парадигма”) [8, с. 11]. Риси формаційного й цивілізаційного підходів
об’єднуються в дослідницькій концепції компліментарності [13,
с. 3 – 18], яка може використовуватись і в історико-педагогічних
дослідженнях.

Отже, методологія історико-педагогічного дослідження, яка
відрізняється конструктивністю, перетворює пізнання на „рух
проблемним простором” (Г. П. Щедровицький), надаючи йому рис
евристичності. Результати такого пізнання не просто відображають
історико-педагогічну реальність, але й залежать від позиції дослід-
ника, його установки, ціннісного вибору, рефлексії. Це дає можливість
отримати не просто об'єктивне, а інтерпретоване (олюднене) істо-
рико-педагогічне знання.
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2.3 Методологічні засади аналізу історії розвитку
педагогічної науки

Якість результатів дослідження історії розвитку педагогічної
науки, яке включає аналіз її змісту, структури, головних чинників,
рушійних сил та результатів, залежить від застосованих засобів і
методів пізнавальної діяльності, від методологічних засад дослі-
дження. Рефлексія над засобами науково-пізнавальної діяльності, їх
виявлення як норм, що свідомо використовуються цією діяльністю,
є необхідною умовою обґрунтованості й об'єктивної оцінки теоре-
тичного і практичного значення результатів дослідження, можли-
вості їх порівняння з даними інших досліджень і доцільності їх по-
дальшого використання [3; 15; 18; 20 – 23;  31 та ін.].

Методологічні засади – це система принципів наукового дослі-
дження, основних підходів до вивчення його предмета. Процес роз-
витку педагогічної науки являє собою складне й багатофакторне
явище, на яке впливають різні чинники, тому здійснення аналізу цього
процесу неможливе без залучення широкого спектра знань не лише
з педагогіки, а й і з суміжних галузей – філософії, соціології, науко-
знавства, історії, тобто, вимагає застосування міждисциплінарної
теоретико-методологічної бази.

Першу групу теоретико-методологічних положень, на яких має
ґрунтуватися дослідження історії розвитку педагогічної науки, скла-
дають головні положення теорії пізнання, сучасної форми діалек-
тичного методу й системного підходу як конкретизації принципів
теорії пізнання й діалектики стосовно дослідження складних соці-
альних об'єктів як систем.

Теорія пізнання розкриває його сутність, можливості, співвідно-
шення знання та реальності, визначає умови  достовірності та істин-
ності знання, виходить з визнання єдності відбиття, предметно-прак-
тичної діяльності й комунікації, з розуміння пізнання як соціально
опосередкованої діяльності, яка історично розвивається, тому науко-
ве дослідження не може не спиратися на теорію пізнання. У процесі
пізнання люди оволодівають колективно виробленою, об’єктивова-
ною системою знань, що передаються від покоління до покоління.
Розрізняють різні рівні пізнання: чуттєве пізнання, мислення, емпі-
ричне й теоретичне пізнання. Серед форм пізнання виділяють пізнан-
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ня, спрямоване на отримання знання, яке не можна відділити від
індивідуального суб’єкта (сприйняття, уявлення), і пізнання, спрямо-
ване на отримання об’єктивованого знання, яке існує окремо від
індивіда (наприклад, у вигляді наукових текстів). Об'єктивоване
пізнання здійснюється колективним суб'єктом за законами, які не
зводяться до законів індивідуального пізнання, і виступає як части-
на духовного виробництва. Зрозуміти індивідуального суб’єкта мож-
ливо за умов аналізу його залучення до різних систем колективної
пізнавальної діяльності [17, с. 280].

Педагогічну науку слід розглядали як концентроване вираження
результатів пізнання освітніх процесів колективним суб’єктом про-
тягом тривалого часу, тобто як об'єктивоване знання, і в процесі
аналізу її розвитку  доцільно спиратися на розроблені вітчизняними
та зарубіжними філософами А. Ішмуратовим, П. Йолоном, С. Крим-
ським, Б. Парахонським, А. Піскоппелем та іншими теоретичні кон-
цепції розуміння в науці, мови науки, логіки наукового знання, меж
наукової раціональності [6; 7; 13 та ін.].

У ході дослідження історії розвитку педагогічної науки варто
дотримуватися головних вимог діалектичного методу:

– розглядати предмет дослідження в його розвитку;
– вивчати досліджуване явище в його зв'язках і взаємодії з інши-

ми явищами, в першу чергу з тими, що визначають його появу, впли-
вають на його сучасний стан і визначають тенденції його подаль-
шого розвитку;

– простежувати поступовий розвиток досліджуваного явища,
виявляти моменти переходу кількісних змін в якісні;

– розглядати процес розвитку як саморозвиток, що відбуваєть-
ся за рахунок притаманних цьому явищу внутрішніх суперечностей
або протилежностей, які і є джерелом розвитку (Л. Ваховський,
В. Лекторський, А. Сохор, В. Симонов, О. Шевченко та ін.).

Застосування діалектичного методу спрямовує науковця на не-
обхідність у ході дослідження в частковому бачити загальне і з точ-
ки зору загального вивчати часткове у всій його глибині й конкрет-
ності, в усіх взаємозв'язках, а також на аналіз взаємозв’язків, взаємо-
переходів і взаємообумовленості, генетичної спадкоємності між
якісно різними періодами розвитку педагогічної науки, на вивчення
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безперервного динамічного розвитку педагогічної науки як причин-
но обумовленої й послідовної в часі зміни її якісно специфічних,  яко-
юсь мірою завершених і сталих етапів.

Вивчення історії розвитку педагогічної науки в другій половині
ХХ століття необхідно здійснювати з позицій системного підходу
[1; 25 та ін.]. Поняття „система” є загальнометодологічним і визна-
чається як множина взаємопов'язаних елементів, що утворюють
певну цілісність, властивості якої є інтегративними. Розглядати пе-
дагогічну науку як систему дає підстави те, що  їй притаманні всі
ознаки системи, а саме:

а) цілісність (принципова неможливість зведення системи до суми
якостей або простої взаємодії елементів, що її складають, і виве-
дення з останніх якостей цілого; залежність кожного елемента від
його місця й функції в системі);

б) структурність (можливість опису системи через встановлен-
ня її структури, тобто мережі зв'язків і відносин; обумовленість ста-
ну системи не стільки станом її окремих елементів, скільки якостя-
ми її структури);

в) взаємозалежність системи й зовнішнього середовища (сис-
тема формує і проявляє свої якості і свою цілісність у процесі взаємо-
дії з середовищем);

г) ієрархічність (кожний компонент системи у свою чергу може
розглядатися як система);

ґ) багатоваріантність опису системи (у зв'язку зі складністю
системи її адекватне пізнання потребує побудови різних моделей,
кожна з яких описує певний аспект системи) [19, с. 8; 26,  с. 610].

Використання системного підходу вимагає розгляду педагогіч-
ної науки як певної множини елементів, взаємозв’язок яких обумов-
лює її цілісні якості, розкриття цієї цілісності та механізмів, що її за-
безпечують, виявлення внутрішніх зв'язків і відносин у системі „пе-
дагогічна наука” та її взаємозв'язків із зовнішнім середовищем і зве-
дення їх до єдиної теоретичної картини.

Другу групу теоретико-методологічних засад дослідження історії
розвитку педагогічної науки складають філософські концепції розу-
міння в науці, мови науки, логіки наукового знання, меж наукової ра-
ціональності (А. Ішмуратов, П. Йолон, С. Кримський, Б. Парахонсь-
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кий, А. Піскоппель та ін.); головні положення наукознавства (Г. Вол-
ков, Г. Добров, С. Кара-Мурза, В. Кізіма, С. Кримський, Г. Лахтін,
Є. Мамчур, Е. Мирський, С. Мікулінський, О. Огурцов, В. Онопрієн-
ко, Б. Парахонський, Т. Пікашова, М. Попович, В. Рижко, Н. Тана-
тар, Н. Теппер, В. Філатов, С. Хайтун, Дж. Холтон, Б. Юдін та ін.);
положення, у яких розкрито методологію формування історико-
наукового знання (В. Вернадський, В. Візгін, Б. Кєдров, Н. Кузнє-
цов, Н. Кузнєцова, О. Макашова, М. Розов, В. Чуйко, Б. Юдін,
М. Ярошевський та ін.), що дозволяють  ураховувати сутність та
особливості  розвитку такого складного соціального явища, яким є
наука.

Предметом історії науки є наука як система знань, її образно
називають „археологією пізнання” [14], а наукознавство розглядає
науку як специфічну форму діяльності. Безумовно, історики науки
звертаються в ході своїх досліджень до аналізу діяльнісних аспектів
науки, а наукознавці – до аналізу її предметних аспектів (знань). Але
історія науки враховує діяльнісні аспекти лише тому, що це необхід-
но для вивчення розвитку наукового знання. Наукознавці ж дослі-
джують ті чи інші аспекти розвитку науки як системи знань лише в
тому плані, у якому це необхідно для вивчення наукової діяльності.
Дослідження історії розвитку педагогічної науки є історико-науко-
вим, тому головні зусилля необхідно зосереджувати на аналізі істо-
ричного процесу розвитку системи педагогічних знань протягом
досліджуваного періоду. До діяльнісних аспектів треба зверталися
лише тоді, коли це є необхідним для усвідомлення сутності цього
процесу.

Принциповим для визначення теоретичних засад дослідження
історії розвитку педагогічної науки є погляд на сутність науки, що
існує в наукознавчих роботах.

У сучасному наукознавстві під наукою розуміють систему до-
слідницької діяльності, спрямованої на виробництво нових знань про
природу, суспільство й мислення, форми організації цієї діяльності,
наукові комунікації та системи відносин, норми та цінності, якими
керуються науковці [9; 10; 18; 24 та ін.]. Вона включає в себе вче-
них з їхніми знаннями, здібностями, кваліфікацією й досвідом, з по-
ділом і кооперацією праці, а також наукові установи, експеримен-
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тальне й лабораторне обладнання, методи й методику науково-до-
слідної роботи, понятійний апарат, мережу наукової інформації, усю
сукупність знань, які є передумовою, засобами або результатами
наукового дослідження [18, с. 20 – 21].

Наука існує в суспільстві, через те її природа соціальна, тобто
вона завжди перебуває в певних соціальних і культурних умовах,
тісно взаємодіє з іншими сферами діяльності – виробничою, еконо-
мічною, політичною, ідеологічною тощо. Ці зв'язки мають зовнішній
для науки характер. Учені в процесі професійної діяльності вступа-
ють і у „внутрішньонаукові” соціальні відносини (у межах наукового
співтовариства), які відбивають специфіку науково-пізнавальної
діяльності [17; 18; 24; 31 та ін.].

Найважливішим компонентом науки є наукові знання, у постійному
створенні нових знань полягає сутність, призначення й соціальна функ-
ція науки. Як сукупний результат специфічної культурної діяльності людей
наукові знання теж мають соціальний характер [9; 18; 24 та ін.].

Наука немислима без постійної наступності, нове знання можна
створити лише спираючись на раніше добуті знання. Вона розви-
вається за власною логікою. Суспільство ж надає науці ресурси,
створює систему освіти, яка є джерелом наукових кадрів, створює
певні (сприятливі чи несприятливі) умови для розвитку наукового
знання, визначає спрямованість його використання  [18, с. 21].

Наукознавці виділяють два типи наукових проблем: проблеми
суспільства, перекладені на мову науки, і проблеми, породжені са-
мою наукою, її внутрішніми потребами. Наявність проблем другого
типу свідчить про внутрішню автономію науки, її інерцію – здатність
продовжувати свій розвиток без зовнішніх імпульсів [18]. У процесі
дослідження історії розвитку педагогічної науки необхідно виокрем-
лювати ці два типи наукових проблем.

Важливою ознакою науки є послідовність її розвитку, для аналізу
якої в наукознавчих роботах використовують поняття „внутрішня ло-
гіка науки”. Під „внутрішньою логікою” розвитку науки розуміють
вільну від історичної випадковості послідовність появи нових науко-
вих ідей, які можна виявити шляхом „раціональної реконструкції”
історії науки. Внутрішня логіка науки зумовлена активністю суб’єк-
та, який пізнає, і постійним використанням уже наявного знання для
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одержання нового, що забезпечує наступність змісту наукового знан-
ня. Цьому сприяють дисциплінарна структура науки, міждисциплі-
нарні взаємодії – чинники, пов'язані з її відносною самостійністю
серед інших суспільних форм [8; 18 та ін.].

Діяльність з формування наукового знання передбачає наявність
норм та правил, дотримання яких обумовлює особливості науки як
певного виду духовного виробництва, суспільної свідомості. Якщо
наука втрачає цю функцію, перестає здійснювати цю діяльність, вона
перестає бути наукою [31, с. 6]. Це положення спонукає в ході ана-
лізу історії розвитку педагогічної науки звертати увагу на те, яким
чином, з опорою на які норми та правила, якими методами здобува-
лися наукові знання  в ті чи інші роки.

У сучасній історії науки існують 2 основні концепції – екстерна-
лістська та інтерналістська. Екстерналістська концепція відстоює
визначальну роль соціальної детермінації науки й основну увагу зо-
середжує на аналізі зовнішніх умов її розвитку, вважаючи економічні,
соціальні та інші подібні їм чинники каталізаторами внутрішніх тен-
денцій еволюції науки. З екстерналістської точки зору науку треба
обов'язково розглядати в загальному соціокультурному контексті.
Інтерналістська концепція пояснює розвиток наукового знання вну-
трішніми закономірностями й проголошує незалежність наукового
пізнання від соціокультурних чинників.

У процесі дослідження історії розвитку педагогічної науки варто
дотримуватися точки зору В. Онопрієнка, котрий вважає, що найбільш
доцільно в ході дослідження розвитку науки об'єднати ці концепції.
Науковець вважає, що історію української науки дуже важко просте-
жити в її інтерналістському когнітивному вимірі, як іманентний про-
цес, який не торкається суспільного контексту. Її внутрішні чинники
не мали можливості вільно визначати рух наукової думки, тому що на
нього постійно впливали політичні, ідеологічні й економічні чинники,
які самі не залишалися незмінними, порушували науково-організаційні
структури й форми, що на той час складалися, змінювали тематику
досліджень, загальну стратегію й тенденцію наукової діяльності. Але,
як справедливо вважає В. Онопрієнко, до історії науки в Україні не
варто застосовувати й методологічні настанови екстернаціоналізму.
Хоча розвиток наукових процесів протягом десятиліть дійсно визна-
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чався переважним впливом зовнішніх обставин, „це не означало
повної втрати самоідентичності наукового поступу в Україні, тут за-
лишалося коло науковців, які намагалися відокремитися від політи-
зації науки, ... триматися на рівні загальносвітової науки...” [18, с. 21 –
24]. В. Налімов та З. Мульченко також вважають, що розвиток науки
визначається в першу чергу її інформаційними потоками. Зовнішні
умови – асигнування на розвиток науки, організаційні форми, які скла-
лися в тій чи іншій країні, ідеологічний тиск тощо – усе це лише еле-
менти того середовища, у якому розвивається наука. Середовище
може бути сприятливим або несприятливим для розвитку науки, але
воно не в змозі примусити науку розвиватися в неприйнятному для
неї напрямку [цит. за: 27, с. 9].

У своєму дослідженні, зосереджуючись переважно на аналізі
внутрішніх чинників розвитку педагогічної науки, не можна забува-
ти про кореляцію наукогенезу та охоплюючого його культурогенезу,
тобто враховувати й зовнішні чинники її розвитку.

У процесі дослідження історії розвитку педагогічної науки варто
спиратися також на концепцію розвитку науки та наукового знання
Т. Куна. Т. Кун запропонував за концептуальний модуль науки взяти
сукупність теорій, які складають певну метатеоретичну єдність –
парадигму. Парадигма базується на особливих онтогенетичних та
гносеологічних ідеалізаціях й установках, які поширені в науковому
співтоваристві. Період панування тієї чи іншої парадигми Т. Кун на-
зивав „періодом нормальної науки”. На його думку, цей період ха-
рактеризується накопиченням знань, здобутих шляхом вирішення
наукових завдань за стандартними зразками й методиками. Зміни у
фундаментальних засадах парадигм призводять до наукових рево-
люцій – докорінної ломки, трансформації, переінтерпретації голов-
них наукових результатів і досягнень, принципових змін й оновлення
стратегій наукових досліджень [15, с. 5].

Періоди „нормальної науки” (її екстенсивний розвиток) і періоди
наукових революцій (інтенсивний розвиток науки) по черзі зміню-
ють один одного. Періоди наукових революцій є порівняно нетрива-
лими. Левова частка праці, яку виконує наука, на думку Т. Куна,
припадає на періоди „нормальної” науки, порівняно „спокійного” її
розвитку, без чітко виокремлених пошуків альтернативних теорій,
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коли здійснюється дослідження фактів, приведення фактів і теорії
до відповідності на основі визнаної науковим співтовариством пара-
дигми. До того часу, поки парадигма спроможна розв’язувати про-
блеми „нормальної” науки, не виникає необхідності її змінювати. Лише
накопичення „аномальних” для неї фактів створює таку необхідність.
Появі нової парадигми передує період систематизації „аномальних”
фактів, висування принципово нової пояснюючої ідеї тощо, оскільки
парадигма – це не просто сума ідей, а цілісна концепція, здатна по-
новому організувати підґрунтя науки [3; 15 та ін.].

Концепція розвитку науки та наукового знання Т. Куна стала
основою так званого „парадигмального підходу” до вивчення історії
розвитку науки. В останні роки шляхи застосування цього методо-
логічного підходу в історико-педагогічних дослідженнях обґрунто-
вували у своїх роботах М. Богуславський, Л. Ваховський, Б. Гершун-
ський, Г. Корнетов, О. Пометун, О. Сухомлинська та ін. [2; 3; 20 –
23 та ін.]. Названі науковці підкреслювали, що парадигмальний підхід,
на відміну від формаційного та цивілізаційного, які зосереджуються
на обумовленості історико-педагогічної динаміки соціокультурними
чинниками, передбачає розгляд внутрішньої логіки розвитку педа-
гогіки з точки зору виникнення, трансформації, взаємодії різних па-
радигм. Науково-педагогічні парадигми – це сукупність теоретич-
них положень, які формуються в результаті конкурентної боротьби
між різними, полярними підходами до вирішення педагогічних про-
блем (бінарними опозиціями) і які дозволяють сформувати й запро-
вадити на практиці цілісні моделі освіти [3].

Застосування парадигмального підходу дає змогу в основу пері-
одизації розвитку педагогіки, розробка якої є одним із традиційних
завдань історико-педагогічного дослідження, класти в першу чергу не
соціокультурні детермінанти, а саме науково-педагогічні чинники. А
аналіз характерних для того чи іншого часу бінарних опозицій, процесів
взаємодії різних парадигм та механізм зміни домінуючої парадигми в
конкретних історичних умовах дозволить найбільш повно дослідити
генезу головних педагогічних теорій в той чи інший період часу.

Третю групу теоретико-методологічних засад дослідження історії
розвитку педагогічної науки складають положення, що обґрунтову-
ють підходи  до аналізу саме педагогічної науки.
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Перш за все, – це сформульовані М. Богуславським, Н. Гупа-
ном, Ф. Корольовим, З. Равкіним, О. Сухомлинською, О. Яськом та
іншими наступні вимоги до історико-педагогічного дослідження: до-
тримання хронологічності викладення; з’ясування причинних зв’яз-
ків, що мають відношення до явища, яке вивчається; єдність теорії
та історії, теорії та практики, логічного та історичного у висвітленні
сутності проблеми, єдність конкретного фактичного матеріалу й
теоретичних узагальнень, неприпустимість описовості, емпіризму й
голого схематизму [2; 5; 11; 20 – 23 та ін.].

Оскільки історико-педагогічне дослідження – це „сплав історич-
ного та педагогічного дослідження” (Л. Ваховський, О. Сухомлинсь-
ка), то при побудові проекту пізнавальної діяльності необхідно спи-
ратися також на методологію педагогіки, тобто йти від теорії до
історії, дивитися на історико-педагогічну дійсність крізь призму су-
часної педагогічної науки. Підхід до аналізу педагогічної науки як
сукупності головних педагогічних теорій, сучасне розуміння законів
та закономірностей розвитку педагогіки, сутності педагогічних
категорій, понять, явищ, процесів, які безпосередньо стосуються
предмета дослідження, становлять конкретно-науковий рівень його
методологічних засад.

Як відзначав Б. Коротяєв, накопичена в педагогічній науці сис-
тема знань є потужною, об'ємною й розгалуженою, її неможливо ні
згорнути, ні представити в компактному вигляді. Її неможливо навіть
в уяві охопити й  представити у вигляді єдиної системи. Для аналізу
розвитку педагогічної науки він запропонував виділяти в педагогіці
певну множину цілісних відносно самостійних утворень – педагогіч-
них теорій. Під педагогічною теорією він розумів систему знань,
що описує й пояснює певне коло педагогічних явищ і приписує, як
правильно керувати ними [12, с. 6 – 8].  Науковець виділяв чотири
головні (фундаментальні) педагогічні теорії - загальну теорію педа-
гогіки, теорію виховання, теорію навчання (дидактику) й теорію
управління й керівництва школою. Дослідження історії розвитку пе-
дагогічної науки передбачає вивчення процесів розвитку цих голов-
них педагогічних теорій.

Педагогіка розвивається шляхом поступового накопичення
окремих фактів (редукційний підхід) і подальшої систематизації,
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узагальнення, побудови цілісних педагогічних систем (холістський
підхід) [29]. У ході  дослідження історії розвитку педагогічної науки
варто з’ясовувати – який підхід (редукційний чи  холістський) – пере-
важав на тих чи інших етапах цього розвитку, під час розробки тієї
чи іншої наукової проблеми, у діяльності того чи іншого вченого.

Урахування закону обумовленості розвитку педагогічної науки
внутрішніми (рівень накопичених педагогічних знань; логіка розвит-
ку педагогіки; наявність підготовлених науковців; методологічні
засади педагогіки; галузева структура педагогіки; парадигмальна
організація науки; стосунки в науковому співтоваристві) та зовніш-
німи (об’єктивні потреби виховання; ідеологічні настанови, рівень
розвитку суміжних наук; умови діяльності науковців; суспільний пре-
стиж педагогічної науки; законодавча база системи освіти; державні
та міжнародні освітні програми; державне та інші види фінансуван-
ня науки, гранти на проведення педагогічних досліджень тощо) [29;
30] чинниками вимагає з'ясування того, які з них переважали на
тому чи іншому етапі розвитку педагогічної науки, сприяли  прове-
денню тих чи інших досліджень, написанню тих чи інших наукових
праць.

Урахування закону взаємовизначення педагогічної науки та пе-
дагогічної практики обумовлює необхідність з'ясування характеру
практичних потреб, які були поштовхом для проведення наукових
досліджень у той чи інший період часу, та оцінки впливу їх резуль-
татів на практику. Методологічну функцію в дослідженні історії роз-
витку педагогіки виконує і закон випереджуючого характеру роз-
витку педагогічної науки [29]. Педагогіка як галузь наукового знан-
ня має сенс, якщо випереджує наявний стан педагогічної практики,
що саме і створює умови для розвитку цієї практики. Рівень випе-
редження залежить від етапу соціального та наукового розвитку і є
змінною величиною. Для осмислення процесу розвитку педагогіки
в той чи інший період часу важливим є питання, випереджувала вона
педагогічну практику чи обмежувалася узагальненням передового
педагогічного досвіду.

У ході дослідження історії розвитку педагогічної науки доцільно
спиратися на положення про закономірний характер залежності роз-
витку педагогіки від накопичення емпіричних фактів, розробки по-
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нятійно-категоріального апарату, виявлення закономірностей вихо-
вання (в широкому сенсі) [29]. Накопичення, систематизація й інтер-
претація емпіричних фактів, розробка категоріального апарату та
виявлення законів і закономірностей виховання є найважливішими
завданнями й показниками рівня розвитку педагогічки. Тому у ході
дослідження особливостей розвитку педагогічної науки слід з'ясо-
вувати, якими були ці характеристики в той чи інший період часу.

Методологічне значення для дослідження історії розвитку педа-
гогіки мають положення про залежність розвитку педагогіки від
її рефлексії та головні вимоги до оцінювання стану педагогічної
науки, сформульовані С. Гончаренком, В. Курилом, О. Сухомлинсь-
кою, Є. Хриковим та ін. [4; 16; 20 – 23; 29; 30 та ін.]. Дотримання
цих вимог зробить оцінки історичного розвитку педагогіки комплекс-
ними, обґрунтованими, спрямованими в майбутнє.

Комплексний характер рефлексії передбачає аналіз усіх складо-
вих науки: її методологічних принципів, стану наукового знання, діяль-
ності вчених,  взаємозв'язку педагогічної науки з практикою, техно-
логій отримання наукових результатів тощо.

Обґрунтованості оцінок розвитку педагогіки сприятиме викорис-
тання визначених нами разом з Є. Хриковим на основі аналізу науко-
знавчої та педагогічної літератури показників розвитку та ознак кри-
зових явищ у педагогічній науці [30]. Показниками прогресу україн-
ської педагогіки є: поява нових ідей та теорій, розширення дослід-
ницької проблематики, диференціація науки, світове визнання її до-
сягнень, розвиток понятійного апарату, інституціоналізація науки,
відповідність розвитку науки її внутрішній логіці, розробка багато-
варіантних шляхів розв'язання педагогічних проблем, здійснення
комплексних колективних досліджень, розвиток технологій педаго-
гічних досліджень, зв'язок досліджень з потребами практики, підви-
щення якості освіти, удосконалення засобів і технологій науково-
педагогічної комунікації, зростання кількості наукових працівників
тощо. Ознаками кризових явищ у педагогіці є: відсутність фунда-
ментальних праць, нових ідей, дублювання одних і тих самих поло-
жень, бюрократизація науки, злиття її інститутів з державними, низь-
ка якість дисертаційних досліджень та публікацій; слабкий зв’язок
досліджень з потребами практики, національна та регіональна обме-
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женість науки, її ідеологічна або кон'юнктурна заангажованість, роз-
повсюдження незначних тем досліджень, відсутність наступності
розвитку, слабкий зв'язок з роботами попередників, орієнтація до-
слідників на паперову продукцію, а не на впровадження наукових
напрацювань і підвищення ефективності освіти, обмеженість фінан-
сових і матеріальних ресурсів; слабкі зв’язки зі спорідненими наука-
ми, ритуальність захисту дисертацій та недосконалість їх експерти-
зи тощо.

Реконструкція історії педагогічної науки необхідна передусім для
розуміння її теперішнього стану й прогнозування її майбутнього роз-
витку. Тому аналіз історичного процесу розвитку педагогіки варто
орієнтувати в майбутнє, тобто необхідно намагатися знайти зв’язок
минулого з сучасністю і з урахуванням виявлених тенденцій визначи-
ти шляхи вдосконалення подальшого розвитку педагогічної науки.

Виклад результатів історико-педагогічного дослідження завжди
має форму наративу. Причому, як відзначає О. Сухомлинська, такий
наратив – це скоріше аналіз, аніж виклад, переказ. Він має базува-
тися на застосуванні методології історії, історичних методів дослі-
дження, вивченні широкого кола історичних джерел, на основі яких
формулюються історико-педагогічні причинні, еволюційні, функціо-
нально-генетичні або функціональні твердження [20]. Спираючись
на роботи Ф. Анкерсміта, Л. Ваховський зробив висновок про те,
що по відношенню до історичного наративу не можна застосовува-
ти терміни „істинний” та „помилковий”. Більш коректно говорити
про його об’єктивність та суб’єктивність та про те, що якісним є
об’єктивний наратив, а суб’єктивний наратив – неякісний, тенденцій-
ний. Поєднання в історико-педагогічному дослідженні різних методо-
логічних підходів, використання науково обґрунтованого комплексу
методів аналізу джерельної бази збагачує та урізноманітнює нара-
тивний виклад його результатів, робить цей виклад більш аргумен-
тованим та об'єктивним [3]. Ці вимоги до наративу як форми викла-
ду результатів історико-педагогічного дослідження мають методо-
логічне значення для робіт з історії розвитку педагогічної науки.

Визначення теоретико-методологічних засад дослідження історії
розвитку педагогічної науки дало нам змогу  сформулювати головні
принципи, якими варто користуватися в його ході.
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Перш за все, це принцип об'єктивності, який вимагає наукового
обґрунтування вихідних положень, застосування чіткої логіки та су-
часних технологій дослідження, виключення суб’єктивізму, упере-
дженості в підборі джерел й оцінці історичних фактів.

Тісно пов’язаним з принципом об'єктивності є принцип можли-
вості відтворення результатів дослідження. Лише на основі відтво-
рюваних вимірювань можлива побудова об’єктивних висновків. Тому
всі реалізовані в ході дослідження вимірювання треба намагатися
зробити простими, ясними і „прозорими” з тим, щоб у разі необхід-
ності будь-який дослідник зміг відтворити отримані результати.

У ході досліджень історії розвитку педагогіки доцільно дотри-
мувалися принципу поєднання цілісного та аспектного підходів до
аналізу процесів розвитку педагогічної науки. Наука – це цілісне,
системне утворення, зрозуміти яке можливо лише за умови усві-
домлення як особливостей його складових, так і характеру взає-
модії між цими складовими та між самою системою й зовнішнім
середовищем. Але побудувати в межах окремого дослідження все-
охоплюючу модель процесу розвитку педагогіки неможливо, тому
для зручності аналізу можливо виокремлювати в педагогічній науці
як цілісній системі знань її складові – головні педагогічні теорії (ди-
дактику, теорію виховання, теорію управління педагогічними систе-
мами), а під час аналізу цих теорій зосереджуватися на тих чи інших
аспектах – наприклад, на розвитку уявлень педагогів-науковців про
зміст, форми і методи навчання і виховання, про предмет школознав-
ства тощо. При цьому, з одного боку, треба намагалися з’ясувати –
як існуючі на той час загальнопедагогічні положення впливали на
генезис цих уявлень, з іншого – як ці уявлення впливали на загаль-
ний розвиток педагогіки. Вивчення тих чи інших аспектів розвитку
головних педагогічних теорій дає конкретний фактичний матеріал,
сукупність якого є основою для теоретичних узагальнень щодо ходу
історичного розвитку педагогічної науки як цілісної системи знань.
Тим самим в частковому можна побачити загальне і з точки зору
загального вивчати часткове у всій його глибині й конкретності, в
усіх взаємозв'язках.

У ході дослідження історії розвитку педагогічної науки слід ке-
руватися принципом руху від опису до пояснення, а від нього – до
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прогнозування. Використання цього принципу разом з іншими вище-
названими принципами дає змогу поєднати опис процесу розвитку
педагогіки як історичної реальності у вигляді сукупності фактів з
обґрунтуванням теоретичних уявлень про цей розвиток, логічною
реконструкцією історико-наукових процесів, виявленням тенденцій
розвитку педагогіки в означений період і чинників її подальшого про-
гресу.

У ході історико-педагогічного дослідження не можна не спира-
тися на етичний принцип, який важливий для будь-якої науки, для
будь-якого дослідника. Ми пов'язуємо реалізацію цього принципу з
відповідальністю за адекватність і глибину аналізу, коректністю кри-
тики, неприпустимістю безпідставного схиляння перед авторитета-
ми тощо. Інакше кажучи, орієнтиром для дослідника історії педаго-
гіки має бути відомий вислів: „Дивлячись у минуле, – зніміть капе-
люхи. Дивлячись у майбутнє, – засукайте рукави”.

Література
1. Блауберг И. В. Становление и сущность системного подхода

/ И. В. Блауберг, Э. Г. Юдин. – М. : Наука, 1973. – 270 с.
2. Богуславський М. Структура сучасного історико-педагогіч-

ного знання / М. Богуславський // Шлях освіти. – 1999. – № 1. –
С. 37 – 40.

3. Ваховський Л. Ц. Методологія дослідження історико-педаго-
гічного процесу: постановка проблеми / Л. Ц. Ваховський // Шлях
освіти. – 2005. – № 2. – С. 7 – 11.

4. Гончаренко С. У. Методологічні характеристики педагогічних
досліджень / С. У. Гончаренко // Педагогіка і психологія. – 1993. –
№ 1. – С. 11 – 23.

5. Гупан Н. М. Розвиток історії педагогіки в Україні (історіо-
графічний аспект) : дис. ... д-ра пед. наук / Н. М. Гупан. – К.,
2001. – 496 с.

6. Ішмуратов А. Т. Аналітика науковості: навч. програма спец-
курсу для студ. гуманітарних спеціальностей вищих навч. закладів /
А. Т. Ішмуратов. – К. : Четверта хвиля, 1997. – 20 с.

7. Йолон П. Тенденції розвитку сучасної методології науки /
П. Йолон // Філос. та соціологічна думка. – 1995. – № 7 – 8. –
С. 239 – 243.



151

8. Келле В. Ж. Наука как компонент социальной системы /
В. Ж. Келле. – М. : Наука, 1988. – 199 с.

9. Кізіма В. В. Переднє слово / Онопрієнко В. І. Історія української
науки ХІХ – ХХ ст. : навч. посіб. / В. В. Кізіма. – К. : Либідь, 1998. –
С. 4 – 14.

10. Кізіма В. В. Причина та метапричина раціональності: не-
обхідність синтезу / В. В. Кізіма // Філос. думка. – 2005. – № 3. –
С. 18 – 41.

11. Королев Ф. Ф. Логическое и историческое в педагогических
исследованиях / Ф. Ф. Королев // Сов. педагогика. – 1970. – № 3. –
С. 91 – 92.

12. Коротяев Б. И. Педагогика как совокупность педагогичес-
ких теорий / Б. И. Коротяев. – М. : Просвещение, 1986. – 208 с.

13. Кримський С. Б. Трансформація методологічної свідомості
науки / С. Б. Кримський // Наука та наукознавство. – 1996. – № 3 –
4. – С. 32 – 38.

14. Кузнецов Н. Н. Научный текст как источник в историко-
научном исследовании / Н. Н. Кузнецов, М. А. Розов // Методоло-
гические проблемы историко-научных исследований. – М., 1982 –
С. 310 – 319.

15. Кун Т. Структура научных революций / Т. Кун. – М. : ООО
„Изд-во АСТ”, 2003. – 605 с.

16. Курило В. С. Становлення і розвиток системи освіти та пе-
дагогічної думки Східноукраїнського регіону в ХХ столітті : дис. ...
д-ра пед. наук / В. С. Курило. – Луганськ, 2000. – 507 с.

17. Лекторский В. А. Субъект, объект познания / В. А. Лектор-
ский. – М. : Наука, 1980. – 359 с.

18. Онопрієнко В. І. Історія української науки ХІХ – ХХ ст. : навч.
посіб. / В. І. Онопрієнко. – К. : Либідь, 1998. – 304 с.

19. Старостин Б. А. Параметры развития науки / Б. А. Старос-
тин. – М. : Наука, 1980. – 280 с.

20. Сухомлинська О. В. Історико-педагогічне дослідження та
його „околиці” / Педагогічні науки : зб. наук. пр. – Херсон, 2005. –
Вип. ХХХХ. – С. 8 – 14.

21. Сухомлинська О. В. Історико-педагогічний процес: нові підходи
до загальних проблем / О. В. Сухомлинська. – К. : АПН, 2003. – 68 с.



152

22. Сухомлинська О. В. Історія педагогіки як наука і як навчаль-
ний предмет: актуальні проблеми / О. В. Сухомлинська // Шлях
освіти. – 2003. – № 1. – С. 39 – 43.

23. Сухомлинська О. В. Концептуальні засади розвитку історико-
педагогічної науки в Україні / О. В. Сухомлинська // Шлях освіти. –
1999. – № 1. – С. 31 – 45.

24. Теппер Н. Ю. Наукове співтовариство: соціальна роль і ме-
ханізми функціонування : дис. ... канд. філос. наук / Н. Ю. Теппер.
– К., 1996. – 150 с.

25. Уемов А. Н. Системный  подход и общая теория систем /
А. Н. Уемов. – М., 1978. – 272 с.

26. Философский  энциклопедический словарь. – М. : Сов. эн-
цикл., 1983. – 840 с.

27. Хайтун С. Д. Наукометрия: состояние и перспективы /
С. Д. Хайтун. – М.: Наука, 1983. – 344 с.

28. Хайтун С. Д. Проблемы количественного анализа науки /
С. Д. Хайтун. – М.: Наука, 1989. – 280 с.

29. Хриков Є. М. Методологічна функція законів та закономір-
ностей розвитку педагогічної науки в історико-педагогічних дослі-
дженнях / Є. М. Хриков // Педагогічні  науки :  зб. наук.  пр. – Херсон,
2005. – Вип. ХХХХ. – С. 37 – 42.

30. Хриков Є. М., Адаменко О. В. Педагогічна наука в Україні:
стан та напрями розвитку / Є. М. Хриков, О. В. Адаменко // Шлях
освіти. – 2003. – № 4. – С. 2 – 7.

31. Швырев В. С. Научное познание как деятельность / В. С. Швы-
рев. – М. : Политиздат, 1989. – 232 с.



153

2.4 Наратив в історико-педагогічному дослідженні:
методологічний аналіз

Методологічне оновлення в сучасній вітчизняній історії педаго-
гіки зазвичай пов'язують з відмовою від марксистської методології
й використанням інших, більш коректних дослідницьких підходів і
процедур. Створюється враження, що застосування нових методо-
логій автоматично позбавляє історико-педагогічне знання від ідео-
логічного й політичного впливу й надає йому рис достовірності й
науковості. Насправді проста зміна методологічних проектів прин-
ципово не впливає на ситуацію: історія педагогіки просто починає
орієнтуватися на іншу ідеологію й іншу політику.

У цих умовах історикам педагогіки необхідно вирішити принци-
пове питання, яке має методологічне значення: чи є об’єктивно істо-
рико-педагогічне пізнання служницею ідеологічних або світогляд-
них систем, незалежно від суб'єктивної чесності історика? Це пи-
тання можна сформулювати інакше, більш м'яко: чи повинен істо-
рик педагогіки в дослідженні користуватися ідеєю цінності як кри-
терієм селекції історичних свідчень, тобто неминуче ігнорувати одні
історичні факти на догоду іншим?

Як відомо, у радянській педагогічній науці позиція з цього питан-
ня виражалась гранично виразною й однозначною формулою: шко-
ла (а, отже, і педагогіка) поза політикою – брехня й лицемірство. Як
наслідок, педагогіка й усі її галузі цілком свідомо й цілеспрямовано
обслуговували політичні й ідеологічні інтереси. І зараз окремі до-
слідники принципово не заперечують проти такої точки зору, вважа-
ючи, що проблема лише в тому, щоб орієнтуватися на „істинну” іде-
ологію й правильну політику.

Якщо ж виходити з того, що історія педагогіки не є прикладною
ідеологією й політикою (у їх педагогічній частині), а виступає як
наукова дисципліна, то відповідь на це питання буде негативною.

Однак сказати „ні” з цього приводу дуже просто. Набагато склад-
ніше забезпечити науковість результатів історико-педагогічного до-
слідження.

У зв'язку з цим учені, які займаються вивченням історико-педа-
гогічних проблем, повинні усвідомлювати, що в останній чверті
ХХ століття в галузі гуманітарних наук узагалі й у галузі історії зокре-
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ма відбулась кардинальна зміна пізнавальних орієнтирів, яка вира-
жається в перегляді картезіансько-ньютонівських уявлень про спо-
соби отримання й верифікації знання. Ці зміни супроводжуються
зміцненням антиоб'єктивізму в гуманітарному середовищі, десак-
ралізацією науковості, яка виражається в перегляді традиційного
визначення науки як знання в його об'єктивно-ідеальному існуванні,
як об'єктивно-розумової структури. Знання уявляється не у вигляді
системи завершеного пізнавального досвіду, а скоріше як супереч-
ливий інтелектуальний процес, своєрідне пізнавання, пойменування
буття, обумовлене рухомим культурним контекстом [3].

Це явище отримало назву наративного повороту в історії, який,
на нашу думку, є реальністю й не повинен ігноруватися сучасною
історико-педагогічною наукою.

Проблему наративу як методологічного конструкту розгляда-
ють представники різних гуманітарних наук – філософи (І. Брок-
мейер, А. М. Кузнецов, Ж.-Ф. Ліотар, А. П. Огурцов, Р. Харре), соці-
ологи (А. В. Воробйова, І. Ф. Дев’ятко, М. С. Добрякова, І. В. Тро-
цук, Е. Р. Ярська-Смирнова), психологи (К. С. Жорняк, К. С. Калми-
кова, Е. Мергенталер). Використанню наративу в історичному
освоєнні дійсності присвятили свої роботи Г. І. Звєрєва, В. Н. Си-
ров, І. В. Янков та ін. На наративний характер історико-педагогіч-
ного знання звертає увагу О. В. Сухомлинська. При цьому вона ціл-
ком справедливо відзначає, що „такого роду дослідження практич-
но відсутні в проблемному полі історії педагогіки, бо вимагають
наукової досконалості та потребують фахової аргументації, широко-
го педагогічного світогляду” [5, с. 11].

У сучасних словниках наратив (англ. і фр. narrative – розповідь,
оповідання) визначається як поняття філософії постмодерну, яке
фіксує процесуальність самоздійснення як спосіб буття тексту.
Й. Брокмейер і Р. Харре виділяють деякі особливості наративу як
специфічної форми дискурсу. Вони стверджують, що наратив не є
якоюсь онтологічною сутністю, а діє як особливо гнучка модель,
тобто аналогія, яка пов'язує невідоме з відомим й використовується
для пояснення (або для інтерпретації) низки явищ [2, с. 29 – 42].

Стосовно історії наратив трактує смисл історичної події не як
обумовлений об'єктивною закономірністю історичного процесу, а як
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такий, що виникає в контексті розповіді про подію й іманентно по-
в’язаний з інтерпретацією. Інакше кажучи, згідно з концепцією „на-
ративної історії”, історія – це не те, що було насправді в минулому, а
те, що ми про це минуле розповідаємо – оповідь про минуле. Це
означає, що історик педагогіки, проводячи дослідження, не відшу-
кує смисл в об’єктивній реальності, а привносить його як основопо-
ложну ідею. Можна цілком погодитись з думкою про те, що нара-
тивна процедура „творить реальність”, одночасно утверджуючи її
відносність і свою „незалежність” від створеного смислу.

Проблеми наративу в історії розглядають багато зарубіжних
учених, найвідомішим з яких є голландський дослідник Франк
Анкерсміт. Він стверджує, що історична оповідь є презентацією ми-
нулого, більше того, вона слугує замінником відсутнього минулого
[1, с. 9].

Як наслідок, виникає проблема: як наратив, тобто те, що ми роз-
повідаємо про минуле, співвідноситься з минулою реальністю?

Для історико-педагогічної науки ця проблема є актуальною по-
двійно. Це пов’язано з тим, що історія педагогіки найчастіше має
справу не з прямими свідченнями про минуле (не з речовими дже-
релами), а з розповідями про минуле, які містяться в писемних дже-
релах. Доречно відзначити, що Д. І. Раскін, класифікуючи писемні
історико-педагогічні джерела, разом з документальними й дидак-
тичними виділяв в особливу групу оповідні джерела [4, с. 85 – 98]. З
великою часткою вірогідності можна стверджувати, що історія
педагогіки – це оповідь про оповіді про минуле. З цієї причини в
історико-педагогічних дослідженнях виникає „ефект подвійного
викривлення”: по-перше, самі історичні документи, з якими ми
маємо справу, можуть не відповідати реальності й, по-друге, наша
інтерпретація цих документів може бути неправильною.

Розв’язання цього протиріччя, на нашу думку, можливе за умо-
ви визнання наративної природи історико-педагогічного знання.

Що це означає?
Передусім ми повинні погодитись, що претензії історії педагогі-

ки на відтворення об'єктивної реальності (минулого як воно було),
певною мірою, є необґрунтованими. Вона (історія педагогіки) – це
текст, оповідь, результат пізнавальної активності суб'єкта, який сам
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„творить реальність”. Але при цьому не можна заперечувати, що
„творча діяльність” суб’єкта, який пізнає, неможлива без його
зіткнення зі свідченнями про минуле. Як бачимо, історико-педаго-
гічне знання – це все-таки сплав суб’єктивності й об’єктивності.

Також очевидно, що дослідник, який здійснює селекцію фактів,
дає їх інтерпретацію й тим самим створює історію педагогіки, не
повинен чинити свавілля. Йому потрібна як орієнтир певна норма,
якою саме і є методологія – проект науково-пізнавальної діяльності.

Ми підтримуємо точку зору Ф. Анкерсміта про те, що стосовно
історичного наративу не можна використовувати вислови „істинний”
і „хибний”. Коректніше говорити про його об’єктивність і суб’єктив-
ність і про те, що якісним є об’єктивний наратив, а неякісним, тен-
денційним – суб’єктивний наратив [1, с. 116].

На жаль, в історії педагогіки спостерігається тенденція до зрос-
тання кількості суб’єктивних наративів. Причинами суб’єктивності
наративів можуть бути принаймні дві:

1) система цінностей, політичні й ідеологічні вподобання дослід-
ника;

2) некомпетентність дослідника.
Як же забезпечити об'єктивність наративу?
По-перше, аналіз історико-педагогічних фактів повинен прово-

дитись ученим з позицій якоїсь раціональної моделі, яка буде вико-
ристовуватися як підстава для інтерпретації. Багато дослідників
звертали увагу на необхідність застосування раціональності для
відтворення історичного досвіду. Ф. Анкерсміт підкреслював, що
наратив формулює тезу про минуле або ж пропонує певну „точку
зору”, з якої слід розглядати минуле [1, с. 29]. На думку І. В. Тро-
цука, основними характеристиками наративного підходу в історії є
„ретроспективність” (розгляд подій минулого через призму теперіш-
нього й майбутнього) [6, с. 66].

Відзначимо, що для сучасної вітчизняної історії педагогіки про-
блема вибору способу реконструкції історико-педагогічних явищ і
процесів є надзвичайно актуальною. У реальній дослідницькій прак-
тиці можна спостерігати кілька варіантів вивчення історико-педаго-
гічного досвіду.

Часто історик узагалі не усвідомлює, який спосіб відтворення
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минулого він застосовує. У цьому випадку дослідження виконуєть-
ся стихійно, на ірраціональній основі, його пояснювальна й інтерпре-
таційна частини достатньо сумбурні й невиразні.

Використовується спосіб архівної реконструкції, який претендує
на розкриття й збереження істинного в історико-педагогічному до-
свіді, на відтворення минулого в його первозданному вигляді. Такий
спосіб є доречним у мікродослідженнях, краєзнавчих роботах.

Застосовується також спосіб раціональної реконструкції, який
передбачає аналіз історичних фактів з позицій якоїсь раціональної
моделі. Як відзначалось раніше, застосування раціональної рекон-
струкції саме й створює передумови для отримання об'єктивної інфор-
мації.

По-друге, об’єктивність історико-педагогічного наративу забез-
печується поліфонією наукового пошуку, наявністю різних точок зору
на проблему. Одночасно реалізація різних дослідницьких програм,
які стосуються однієї теми, можлива тому, що існують різні „форми
буття” того самого історико-педагогічного явища. Це відображає
об'єктивно наявну ситуацію „коваріантності” – незалежного, багато-
варіантного й одночасного паралельного розвитку. З іншого боку,
наявність багатьох наративів створює ситуацію їх протиборства,
змагальності, взаємодії й взаємозбагачення, що також сприяє фор-
муванню об’єктивного історико-педагогічного знання.

На жаль, у вітчизняній педагогічній історіографії не усвідом-
люється важливість існування конкуруючих історико-педагогічних
наративів. У науковому співтоваристві поки ще дуже сильною є віра
в „єдино правильну” історію вітчизняної школи й педагогіки, яка ви-
знається офіційно, на державному рівні, і яка не тільки морально
звеличує автора, але й дає йому всілякі переваги. У результаті істо-
рико-педагогічні роботи, присвячені тій самій темі, стають схожи-
ми одна на одну: у них наводяться ті самі факти, повторюються
висновки й оцінки. Новий матеріал, що з’являється, підганяється
під заздалегідь відомі інтерпретаційні схеми, визнані істинними.

„Чорно-біле” прочитання історії вітчизняної освіти, на нашу дум-
ку, запозичене з радянської історико-педагогічної науки, яка визна-
вала тільки один методологічний проект – діалектичний матеріалізм
і, відповідно, одну версію історії освіти. Непримиренні критики ра-
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дянської історії педагогіки часто замінювали „неправильну” марк-
систсько-ленінську методологічну ідею на „правильну” національ-
ну. Це призвело до того, що радянський догматичний підхід набув
нового втілення в сучасному національному історико-педагогічно-
му наративі. Існує небезпека, що нова версія історії вітчизняної шко-
ли й педагогіки може стати такою ж догматичною, тенденційною й
суб’єктивною, як і та, яку вона покликана замінити.

Єдиними ліками проти догматизації історико-педагогічного знан-
ня саме і є наявність великої кількості наративів. „Перевага одного
погляду на минуле, – застерігав Ф. Анкерсміт, – обертається на зник-
нення будь-якого погляду на минуле” [1, с. 336].

По-третє, об’єктивність наративу суттєво знижується, якщо ви-
вчення історико-педагогічного досвіду використовуватиметься для
обґрунтування й виправдання наявної на сучасному етапі системи
цінностей або ж для того, щоб підтвердити чи спростувати вподо-
бання й переконання окремих людей або соціальних груп. Такий
варіант цілісного підходу в історії педагогіки також автоматично
породжує тенденційність, упередженість і суб’єктивізм. Інакше ка-
жучи, на історико-педагогічний досвід не можна покладати функ-
цію обґрунтування системи цінностей.

Виникає питання: невже в історії педагогіки не існує цінностей,
„перевірених часом”, на які можна орієнтувати підростаючі покоління
сьогодні?

З цього приводу зазначимо, що моральні цінності, безумовно, ха-
рактеризуються історичністю. Але це лише означає, що вони істо-
рично мінливі й здатні виконувати свої функції в конкретній історичній
обстановці. Як бачимо, зв'язок між історією педагогіки й цінностями
існує, але шукати його треба в іншому місці. Незважаючи на те, що
педагогічна діяльність у всі часи була ціннісно орієнтованою, історико-
педагогічний досвід сам по собі в ціннісному розумінні нейтральний і
нічого не доводить і не спростовує. Історія педагогіки не може й не
повинна постачати нам готової цінності. Її завдання полягає в тому,
щоб відтворити й узагальнити досвід розв'язання проблем ціннісного
характеру в минулому, який потрібен не для безпосереднього викорис-
тання в сучасній педагогічній практиці, а для обґрунтування нової
системи цінностей і ціннісних орієнтацій, відповідних часу.
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По-четверте, об'єктивність наративу залежить від позиції й, у
певному розумінні, від ступеня свободи самого вченого, який роз-
повідає й міркує про минуле. Ще відомий давньоримський історик
Корнелій Тацит (58 – 117) закликав дослідників історичного процесу
діяти „без гніву й упередженості” (sine ira et studio), тобто керува-
тися винятково інтересами встановлення істини. Відоме також ви-
словлювання нідерландського філософа Б. Спінози (1632 – 1677),
який закликав історика не сміятись, не плакати й не ненавидіти, а
розуміти.

Цілком очевидно, що історик педагогіки, який, як відзначалось
вище, „творить реальність”, не може бути абсолютно неупередже-
ним. Визнаючи наративну природу історико-педагогічного знання,
ми тим самим визнаємо пріоритет авторського задуму над фактич-
ним матеріалом. Саме автор здійснює процедуру конфігурації, тоб-
то відбирає й вибудовує серію фактів або свідчень (ігноруючи деякі
з них) у єдине ціле. Однак конфігурація, яка є суб’єктивною за своєю
природою, не може цілковито залежати від „вільної волі” дослідника.
Історико-педагогічна оповідь повинна відповідати наявним критер-
іям науковості, а також правилам створення й структурі наративу як
своєрідного жанру, як особливої форми дискурсу. Спираючись на
точку зору І. В. Троцука, можна стверджувати, що якісний історико-
педагогічний наратив має початок (загальну орієнтацію), середину
(постановку проблеми, її оцінку й розв'язання) і кінець (повернення
до теперішнього). Загальна орієнтація задається науково обґрунто-
ваними вихідними теоретико-методологічними позиціями – підстава-
ми для пояснення й інтерпретації, зрозумілими не тільки для автора,
але й для наукового співтовариства. Проблематизація й розв’язання
проблем передбачає збирання й опис історико-педагогічних фактів,
схоплення їх у єдине ціле (тобто відбір, вибудовування, оцінку). По-
вернення до теперішнього є не що інше, як „виведення думки” з
історико-педагогічного досвіду й проекція її на сучасну педагогічну
теорію й практику. Тільки в цьому випадку „суб'єктивність” наративу
буде нейтралізована „об’єктивністю” правил викладу й інтерпретації
історико-педагогічного матеріалу.

Отже, визнання наративної природи історико-педагогічного знан-
ня має незаперечне методологічне значення. Воно дозволяє значно
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посилити інтерпретаційний і прогностичний потенціал історико-
педагогічних досліджень, створює сприятливі умови для реалізації
різних за спрямованістю й змістом дослідницьких програм. Нара-
тив дає можливість не просто описати історико-педагогічний досвід,
але й дозволяє наділити його сенсом, внести в сучасний соціокуль-
турний контекст і, зрештою, перетворити на інструмент зміни педа-
гогічної дійсності.
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2.5 Специфіка використання методів наукового пізнання
в порівняльно-педагогічних дослідженнях

Інтенсивні  інтеграційні процеси в міжнародному освітньому се-
редовищі зумовлюють зростання інтересу вітчизняних і зарубіжних
дослідників до вивчення позитивних досягнень і недоліків освітніх
систем різних країн з метою їх взаємозбагачення та водночас і збе-
реження національної культурно-освітньої ідентифікації. Інтенсифі-
кація наукового пошуку в галузі компаративної педагогіки в Україні
вимагає вдосконалення й розширення знань про засоби вивчення,
об'єктивного відображення й порівняння педагогічних явищ і про-
цесів, що відбувались або відбуваються в різних культурах, країнах,
регіонах, з урахуванням нових умов розвитку світового суспільства
й нових вимог до педагогічної науки.

Відомо, що здійснення будь-якого наукового дослідження вима-
гає підбору певних методів дослідницької роботи, а логіка застосу-
вання тих чи інших методів обґрунтована, насамперед, вибором
предмета, мети та завдань дослідження, тобто комплекс дослід-
ницьких методів має бути адекватним специфіці процесів і явищ, що
вивчаються.

Порівняльна педагогіка як наука вивчає в порівняльному плані
педагогічні процеси й явища, тому й основними засобами проведення
порівняльно-педагогічних досліджень є загальнонаукові та специфічні
саме педагогіці методи наукового пізнання. Разом з тим, міждисцип-
лінарний характер порівняльної педагогіки, який відзначають провідні
дослідники-компаративісти Дж. Бірідей, Б. Холмз, А. Джуринський,
Б. Вульфсон, З. Малькова, Е. Ісмаїлов, А. Сбруєва, передбачає вико-
ристання також і методів інших наукових галузей  – історії, філософії,
психології, соціології, математики, джерелознавства тощо.

Аналіз публікацій, що розкривають основи методології науково-
го пізнання [2, с. 54; 8, с. 104; 12, с. 144 – 156; 13; 15, с. 57 – 58 й ін.]
свідчить про відсутність єдиної класифікації методів педагогічного
дослідження. Загальноприйнятим є їх розподіл на теоретичні й емпі-
ричні. Існують також й інші класифікації методів педагогічного дослі-
дження, наприклад:

– змістовні, формалізовані, методи теоретичного аналізу й син-
тезу [6, с. 87 – 88];
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– загальнонаукові, частково-наукові (методи інших наук), спеці-
альні (методи педагогіки), методи обробки результатів досліджен-
ня [13, с. 62];

– загальнонаукові, власне педагогічні й методи інших наук; кон-
статуючі й перетворюючі; якісні й кількісні; часткові й загальні;
змістовні й формальні; методи опису, пояснення й прогнозу; методи
обробки результатів дослідження [2, с. 54];

– методи вивчення педагогічного досвіду, методи теоретично-
го дослідження та математичні методи [16, с. 17; 21];

– вивчення інформаційних джерел з проблеми дослідження,
аналіз педагогічного досвіду, теоретичні методи, емпіричні мето-
ди, методи кількісної обробки дослідницьких результатів [17,
с. 52] тощо.

Щодо методів порівняльно-педагогічного дослідження, то відо-
мий російський компаративіст Б. Вульфсон виділяє дві групи ме-
тодів – загальнонаукові й специфічні (адекватні об'єкту вивчення та
своєрідності основних джерел) [5, с. 80]. Окремі автори взагалі не
розподіляють методи компаративної педагогіки на будь-які групи
[напр., 20]. Не існує єдиного підходу до вибору наукових методів і в
дисертаційних порівняльно-педагогічних дослідженнях, а в деяких
наукових роботах, особливо кандидатських дисертаціях, вони за-
стосовуються не завжди достатньо обґрунтовано.

Вищезазначене зумовило вибір мети цієї публікації, що полягає
у виявленні й класифікації основних методів порівняльно-педагогіч-
них досліджень.

На основі аналізу наукової та навчально-методичної літерату-
ри з проблем порівняльної педагогіки, зокрема праць провідних
російських та українських педагогів-компаративістів Б. Вульфсо-
на, З. Малькової, О. Джуринського, Є. Бражник, В. Капранової,
А. Сбруєвої й ін., а також дисертаційних порівняльно-педагогічних
досліджень України й Росії останніх десятиріч (Н. Абашкіної,
І. Адамек, Л. Ваховського, Т. Десятова, В. Жуковського, Л. Зязюн,
О. Іонової, Е. Ісмаїлова, І. Колонтаєвської, Т. Кошманової, Н. Ла-
вриченко, О. Лещинського, І. Луговської, А. Максименка, О. Мат-
вієнко, Г. Ніколаї, О. Олейнікової, Л. Пуховської, І. Радіонової,
А. Растригіної, Л. Рябова, С. Синенко, В. Червонецького й ін.) були
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виявлені різноманітні методи, які використовують дослідники для
реалізації мети й завдань науково-дослідної роботи в галузі по-
рівняльної педагогіки.

Як і в будь-якому типі науково-дослідної роботи в порівняльно-
педагогічних дослідженнях застосовують такі загальнонаукові ме-
тоди, як  теоретичний аналіз і синтез, індукція та дедукція, абстра-
гування й конкретизація, проблематизація, аналогія, моделювання,
узагальнення, систематизація, класифікація, що дозволяють виді-
лити ключову проблему, сформувати науковий апарат та концепцію
дослідження, виявити сутнісні характеристики, провідні тенденції й
закономірності розвитку педагогічних явищ, узагальнити теоретич-
ний і практичний досвід з проблеми дослідження тощо.

Необхідною базою для здійснення процесу порівняльно-педаго-
гічного дослідження є збір і первинна обробка фактичного матеріа-
лу, що здійснюється за допомогою різноманітних методів. Такі ем-
піричні методи, як спостереження, опитування (усне – інтерв’ю й
письмове – анкетування, тестування), бесіди допомагають вияви-
ти погляди на предмет дослідження різних груп респондентів: педа-
гогів, учнів та їх батьків, керівників навчальних закладів тощо, в
результаті чого дослідник отримує важливий фактичний матеріал,
зіставлення якого з інформацією з нормативних та літературних
джерел дозволяє отримати відносно повне й об'єктивне уявлення
про предмет дослідження.

Порівняльно-педагогічне дослідження неможливе без вивчення
нормативних документів, педагогічної документації, навчальної й
методичної літератури, статистичних даних. Важливий фактичний
матеріал для пізнання й порівняння педагогічних об'єктів і явищ
міститься в монографічних дослідженнях, публікаціях періодичних
видань, збірках наукових робіт та матеріалів конференцій, мережі
Інтернет та ін.

Слід відзначити, що ступінь достовірності отриманих результатів
порівняльного дослідження значною мірою залежить не стільки від
кількості вивчених джерел, скільки від повноти й достовірності інфор-
мації, яка в них міститься. Практично неможливо опрацювати абсо-
лютно всю літературу, яка має відношення до досліджуваної про-
блеми, тому під час роботи з джерелами найчастіше використову-
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ють метод головного масиву в сукупності з вибірковим методом,
коли аналізується більша частина джерел, що обираються за пев-
ними критеріями. Найважливішими ознаками відбору матеріалів для
порівняльно-педагогічного дослідження є хронологічні, географічні
й тематичні.

Іноді, під час аналізу літератури дослідник може зіткнутися з
такою ситуацією, коли інформація з одного й того ж питання в різних
публікаціях є не ідентичною, а іноді й суперечливою. У цьому ви-
падку О. Рудницька рекомендує „зафіксувати виявлені протиріччя
й проаналізувати їх перехресним методом, пояснити можливі при-
чини розбіжності думок, кількісних даних, мотивів оцінки педагогіч-
них фактів тощо” [18, с. 203].

Важливим допоміжним методом порівняльно-педагогічних до-
сліджень є переклад аутентичної літератури. Під час проведення
дослідження дуже відповідально дослідник мусить ставитися до
перекладу прізвищ та термінів, що можуть мати залежно від мови,
історичного періоду й навіть географічного регіону, де вони вжива-
ються, різне специфічне тлумачення, а також до адаптації понятій-
ного апарату зарубіжних освітніх систем у вітчизняному науково-
педагогічному просторі.

Невід’ємним методом дослідницької роботи в галузі порівняль-
ної педагогіки є опис фактичної інформації. Актуальним сьогодні є
питання щодо співвідношення між описом фактичного матеріалу та
його аналітичною інтерпретацією [5, с. 82]. Як справедливо підкрес-
лює Б. Вульфсон, непомірне захоплення фактологією йде на шкоду
теоретичному осмисленню, а, з іншого боку, „таке осмислення буде
плідним, тільки якщо воно засновується на глибокому вивченні кон-
кретних фактів і явищ”. Саме у працях, присвячених зарубіжній про-
блематиці, на думку Б. Вульфсона, питома вага фактичного мате-
ріалу часто може бути більшою, ніж у роботах про вітчизняну сис-
тему освіти, а систематизований опис новітніх та маловідомих фактів
може виступати як одне з важливих  самостійних наукових завдань
та як суттєвий елемент порівняльно-педагогічного дослідження [там
само].

Ключовим специфічним методом, який використовують під час
проведення досліджень у галузі порівняльної педагогіки, є порівняль-
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но-педагогічний аналіз, що є комплексним методом, який охоплює
сукупність дослідницьких засобів, спрямованих на виявлення спільно-
го й відмінного в педагогічних об'єктах, що зіставляються.

Одним із засобів порівняльного аналізу є метод бінарного зістав-
лення або бінарний аналіз, який дозволяє здійснити „глибоке й до-
кладне зіставлення освітніх систем двох країн, при якому проблеми
освіти вписуються в широкий історико-культурний і соціально-полі-
тичний контекст” [5, с. 55]. Б. Вульфсон виділяє два типи бінарних
зіставлень. Перший передбачає порівняння національної системи
освіти (як базової) та зарубіжної, а другий – зіставлення освітніх
систем двох зарубіжних країн [там само].

Прикладом першого типу може слугувати порівняльний аналіз,
здійснений у дослідженнях українських і російських авторів: „Роз-
виток художньої освіти в школах Німеччини і України в 90-х роках
ХХ століття (на матеріалах образотворчого мистецтва)” І. Шкеле-
бей, „Порівняльний аналіз систем навчання іноземним мовам у
військових вузах Росії й США” А. Комарової, „Порівняльно-педаго-
гічний аналіз систем середньої професійної освіти Швеції та Росії”
Е. Ісмаїлова, а прикладом другого типу – порівняння в дисертаціях
„Соціально-педагогічні проблеми фінансування освіти США й Ве-
ликобританії” Г. Третьякової, „Особливості загальнопедагогічної під-
готовки викладачів професійної школи в системі вищої освіти Бельгії
й Нідерландів” Б. Ускової.

Як свідчить аналіз україно- й російськомовних наукових робіт
останніх десятиліть, усе частіше дослідники звертаються до порів-
няння більш ніж двох країн, наприклад: „Технології підготовки вчи-
телів за рубежем (на матеріалах Великобританії, Канади, США)”
М. Лещенко, „Професійна підготовка вчителів у Західній Європі в другій
половині ХХ століття” Л. Пуховської, „Педагогічні основи соціалізації
учнівської молоді в країнах Західної Європи” Н. Лавриченко, „Розви-
ток дистанційного навчання у вищій школі країн Європи та Північної
Америки” Б. Шуневича, „Порівняльно-педагогічний аналіз систем
вищої професійної освіти розвинених країн” Л. Рябова й ін.

Як бачимо, для порівняння автори обирали країни з відносно
близькими історико-культурними традиціями в соціально-економіч-
ному, політичному, релігійному або ін. аспектах. Відносна одно-
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рідність об’єктів, які зіставляються, є важливою умовою проведен-
ня компаративного аналізу. У цьому контексті необхідним принци-
пом зіставного аналізу як засобу порівняльно-педагогічного аналізу
Е. Ісмаїлов визначає принцип адекватності, „згідно з яким в педаго-
гічну практику порівнюваних систем можна інкорпорувати педа-
гогічні явища й процеси, в основі яких полягають адекватні загаль-
нодидактичні закономірності” [9, с. 17]. У зв’язку з тим, як справед-
ливо відзначає А. Сбруєва, "при виборі об'єктів для порівняння має
бути враховано багато чинників: історичних, культурних, економіч-
них, філософських, релігійних, демографічних, соціологічних, власне
педагогічних” [20, с. 22].

Порівняння може бути як синхронним, тобто в єдиних хроноло-
гічних межах, так і асинхронним, коли зіставляють процеси або яви-
ща, які відбувалися в різні історичні періоди.

Ефективним засобом, що допомагає дослідникам-компарати-
вістам здійснити порівняльний аналіз, є метод моделювання. На-
приклад, Л. Рябов використовує метод моделювання для розробки
робочої гіпотетичної моделі системи вищої освіти розвинених країн
як еталону для порівняння [19].  Для проведення порівняльного ана-
лізу систем навчання іноземним мовам у військових вузах Росії й
США А. Комаровою використано структурну модель педагогічно-
го процесу, яка містить такі елементи, як мета, зміст, методи, фор-
ми й ін., що й стали об'єктами для зіставлення під час порівняння
педагогічних систем [11].

Суттєвим внеском у розвиток теорії порівняльно-педагогічно-
го аналізу є розробка Е. Ісмаїловим функціональної моделі по-
рівняльно-педагогічного аналізу, що являє собою „побудований на
певних методологічних підходах і принципах інваріантний систем-
ний механізм, який, завдяки характеру вхідних в його структурні
компоненти (етапи, цикли) завдань забезпечує ефективне прове-
дення порівняльно-педагогічних досліджень як на рівні освітніх
парадигм, так і на рівні окремих дидактичних систем” [19, с. 44 –
45]. За словами Е. Ісмаїлова, його модель „передбачає розподіл
процесу порівняльного аналізу на взаємопов’язані  й взаємозумов-
лені етапи й цикли, кожен з яких має свої конкретні завдання, рішен-
ня яких призводить, зрештою, до реалізації загальної прогностич-
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ної мети – підвищенню ефективності порівнюваних педагогічних
систем за рахунок їх інтеграції й взаємозбагачення” [19, с. 45].

Як свідчить аналіз дисертацій, порівняння педагогічних процесів
і явищ здійснюється за обраними параметрами.

Наукове обґрунтування концепції реалізації параметричного під-
ходу під час порівняння систем шкільної освіти різних країн здійсне-
но в дисертаційній роботі І. Луговської. Дослідниця пропонує вико-
ристовувати методи параметричної оцінки та параметричного по-
рівняння. Як визначає авторка, технологічна процедура парамет-
ричної оцінки являє собою виявлення реального стану систем шкіль-
ної освіти різних країн на основі єдиної системи якісних та кількісних
параметрів, а технологічна процедура параметричного порівняння –
поелементний структурний та функціональний зіставний аналіз
шкільних освітніх систем різних країн, здійснюваний на основі ре-
зультатів параметричної оцінки [14].

Для процедури порівняння необхідно обирати найбільш суттєві
елементи (наприклад, соціально-педагогічні умови, цілі, завдання,
зміст, методи й форми освітньої діяльності, особливості управління
освітніми системами тощо).

 Суттєвим джерелом для зіставлень, наприклад, демографічної
ситуації, кількості навчальних закладів, учнівського, студентського,
педагогічного контингенту різного профілю, масштабів та джерел
фінансування освіти тощо є результати статистичних досліджень.

Разом із зверненням ряду дослідників України та інших країн
СНД до порівняльно-педагогічного аналізу освітніх процесів і явищ
відразу в двох або більше країнах, все ж таки більша частина ди-
сертаційних робіт, зокрема вітчизняних і, особливо, у порівнянні з
російськими дисертаціями, спрямована на вивчення зарубіжного
досвіду однієї країни та виявлення можливостей удосконалення до-
сліджуваної галузі на вітчизняному рівні з урахуванням результатів
проведеної наукової роботи. Нерідко порівняльний аналіз у таких
працях здійснюється більшою мірою формально. Слід також відзна-
чити, що у пострадянському просторі існують і такі дослідження,
які вивчають зарубіжний педагогічний досвід, але їх важко віднести
до компаративних, тому що саме порівняльний аспект у них є прак-
тично відсутнім [напр., 22].
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Порівняльно-педагогічне дослідження здійснюється в обра-
них хронологічних межах і може охоплювати різні історичні пері-
оди. У зв’язку з цим дослідники-компаративісти використовують
такі науково-історичні методи, як історіографічний аналіз, хроно-
логічний метод, порівняльно-історичний, ретроспективний, кон-
структивно-генетичний та причинно-наслідковий аналіз, метод
періодизації, які дозволяють розглянути історіографію предмета
дослідження, виявити особливості еволюції педагогічних уявлень
і реального стану освітньої практики в певні історичні періоди,
визначити основні етапи, політичні, економічні, соціокультурні
чинники й передумови становлення й розвитку педагогічних явищ
тощо.

Для виявлення провідних педагогічних парадигм, які панували в
різні історичні періоди, та основних детермінантів їхніх змін засто-
совують парадигмальний метод дослідження.

Аналіз і порівняння ідей окремих педагогів у загальному соці-
альному контексті може здійснюватися за допомогою дискурс-ана-
лізу, що являє собою „сукупність методик і технік інтерпретації різно-
манітних текстів чи висловлювань як продуктів мовленнєвої діяль-
ності, яка здійснюється в конкретних суспільно-політичних обста-
винах і культурно-історичних умовах” [3, с. 29].

Допоміжними засобами обробки отриманого фактичного мате-
ріалу є методи математичної статистики (регістрація, ранжування,
шкалування, порівняння), а також такі соціологічні методи, як соціо-
метричний, який дозволяє подати оброблені за допомогою матема-
тичних методів результати дослідження у вигляді таблиць, діаграм,
графіків, та контент-аналіз, що використовують для точного й об’єк-
тивного кількісного й якісного аналізу змісту несистематизованого
масиву інформаційних джерел (нормативних документів, наукової
літератури, інтерв'ю,  анкет тощо).

Одним із головних методів порівняльної педагогіки є прогнозу-
вання, що спрямовується на визначення можливостей удосконален-
ня й перспектив подальшого розвитку національної теорії й практи-
ки освіти з урахуванням результатів проведеного компаративного
дослідження.

Отже, як свідчить аналіз літератури, не існує суворо регламен-
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тованого комплексу методів, специфічних лише для порівняльно-
педагогічних досліджень. Дослідники використовують як загально-
наукові, так і спеціальні – іманентні окремим науковим галузям
методи, які адаптують для вирішення конкретних дослідницьких
завдань.

Спробуємо класифікувати виявлені методи порівняльно-педаго-
гічних досліджень.

Як відзначає О. Новіков, виявити якийсь клас об’єктів – означає
встановити ті суттєві характеристики, які є загальними для всіх
об’єктів, що складають цей клас [15, с. 37].

Таким чином, в основі класифікації наукових методів має бути їх
розподіл за певними ознаками. Процес виявлення цих ознак може
здійснюватись за різними критеріями, наприклад:

– за рівнем наукового пізнання: емпіричним та теоретичним;
– за етапами проведення дослідження: діагностичним, збору

інформації, організаційним, інтерпретаційним, узагальнюючим тощо;
– за способом відображення знання: описовим та пояснюваль-

ним;
– за рівнем методологічного аналізу: філософським, загально-

науковим, конкретно-науковим, предметно-прикладним (дисци-
плінарним), міждисциплінарним;

– за специфікою змістовної сутності об’єктів, які досліджують-
ся: соціологічною, математичною, гуманітарною тощо;

– за способом застосування: простим і комплексним.
Однак жоден з наведених варіантів розподілу не може охопити

весь комплекс методів компаративної педагогіки. Тому для
систематизації основних методів, які можуть бути застосовані для
вирішення мети й завдань порівняльно-педагогічних досліджень,
пропонується наступна складно-структурована класифікація, по-
будована на виділенні не одного, а декількох критеріїв: етапів до-
слідження, рівнів наукового пізнання та рівнів методологічного ана-
лізу (табл. 1).

Слід відзначити, що виділення класифікаційних груп є більшою
мірою умовним, тому що, як відомо, всі методи, обрані для кон-
кретного дослідження, мають бути взаємопов'язаними, взаємодо-
повнювати та взаємозумовлювати один одного.
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Подана в Таблиці 1 пропозиція щодо переліку й класифікації ме-
тодів порівняльно-педагогічного дослідження не претендує на по-
вноту й завершеність. Основною метою автора є звернення уваги
дослідників-компаративістів на існуючу проблему, що характери-
зується не рідкими випадками формального підходу дисертантів до
визначення методів порівняльно-педагогічного дослідження, а та-
кож на доцільність подальшого розширення й упорядкування ме-
тодів порівняльної педагогіки, тому що широта їх спектру й ступінь
узгодженості між собою є суттєвими чинниками, що впливають на
результати дослідницької роботи й дозволяють отримати максималь-
но повну й об'єктивну інформацію про предмет дослідження.
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2.6 Поєднання якісної й кількісної стратегій
як методологія історико-педагогічного дослідження
Ретроспективний аналіз шляхів формування нових знань є най-

важливішою умовою подальшого розвитку будь-якої науки (В. Вер-
надський, Г. Добров, В. Келле, В. Кизима, С. Кримський, О. Нади-
рашвіли, В. Онопрієнко, М. Попович, Б. Старостін, М. Ярошевський
та ін.). Не є винятком і педагогіка (О. Сухомлинська, М. Красовиць-
кий, М. Богуславський, Н. Гупан, В. П. Кравець, А. М. Бойко,
О. О. Любар, М. Г. Стельмахович та ін.). Дослідженню різних ас-
пектів її історії присвячені численні статті, книги, дисертації. На жаль,
деякі публікації на історико-педагогічні теми навіть у серйозних
наукових виданнях мають не просто наративний, а навіть белетрис-
тичний характер, їх автори досить вільно інтерпретують історичні
факти, іноді змінюючи характер такої інтерпретації залежно від полі-
тичної ситуації. Уникнути таких недоліків можливо лише одним
шляхом – ретельним добором першоджерел, використанням в ході
історико-педагогічних досліджень сучасних методологій і методів
історико-наукового дослідження, які базуються на поєднанні кіль-
кісних і якісних стратегій, та обов'язковим коротким звітом в публі-
каціях не лише про джерельну базу, а й про застосовані методи (чого
й вимагає ВАК України).

Розглянемо на прикладі конкретного історико-педагогічного до-
слідження особливості поєднання кількісної й якісної стратегій.

Предметом аналізу в нашій роботі був розвиток головних педа-
гогічних теорій – дидактики, теорії виховання й теорії управління
педагогічними системами в другій половині ХХ століття. Головну
увагу ми зосередили на аналізі досліджень, що стосувалися про-
блем загальної середньої освіти.

Протягом другої половини ХХ століття науковці й педагоги-
практики надрукували тисячі статей і книг, захистили сотні дисер-
тацій. Тобто джерельна база дослідження розвитку педагогічної
науки в другій половині ХХ століття являє собою гігантський ма-
сив, опрацювання якого із застосуванням лише традиційних якіс-
них методів – дуже копітка й тривала робота. До того ж викорис-
тання лише якісного аналізу призводить до певної суб'єктивності
висновків. Тому перед нами постали питання: яку кількість доку-
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ментів треба опрацювати і які методи аналізу відібраних джерел
треба застосувати для забезпечення повноти і надійності  резуль-
татів дослідження?

Відповідь на перше з цих запитань дає теорія вибіркового мето-
ду, яка використовується у багатьох як точних, так і гуманітарних
науках. Свідоме застосування цього методу в історико-педагогіч-
них дослідженнях дає змогу уникнути помилкових, необґрунтова-
них висновків і отримати цілком достовірну інформацію.

Всі історико-педагогічні дослідження можна розподілити на
суцільні та несуцільні. Суцільне дослідження при вивченні історико-
педагогічних проблем потребує повного охоплення всіх пов'язаних
з цими проблемами документів без винятку. Зрозуміло, що дуже
часто таке дослідження може стати або надто трудомістким, або
зовсім неможливим (бо при дослідженні історичних процесів майже
ніколи не може бути впевненості, що у розпорядженні дослідника є
всі без винятку документи з проблеми, що були в обігу в той чи
інший час). Значно частіше використовують методи несуцільного
дослідження, коли опрацьовують лише певну частину документів,
пов’язаних з проблемою, що вивчається. Причому вибір цієї части-
ни має бути ретельно  обґрунтованим.

Найбільш поширеними є 3 метода несуцільного дослідження:
монографічний, метод головного масиву та  вибірковий метод.

У разі використання монографічного методу для дослідження
обирається та частина джерел, які є типовими для всього їх масиву
і які дають можливість глибокого проникнення в сутність явища, що
вивчається. Найбільш доцільним є застосування монографічного
методу в поєднанні з суцільним або іншими видами несуцільного
дослідження.

Методом головного масиву, як правило, вивчається більша час-
тина джерел, які мають відношення до явища, що досліджується.
Цей метод є, мабуть, найбільш поширеним в історико-педагогічних
дослідженнях, бо, не маючи можливості використати абсолютно всі
документи з проблеми, дослідники намагаються проаналізувати
якомога більшу їх частину.

При використанні вибіркового методу аналізується так звана
вибіркова сукупність джерел, сформована за певними правилами.
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Суворе дотримання цих правил дозволяє зробити достовірні висновки
стосовно досліджуваного явища на основі аналізу вибіркової сукуп-
ності. Рідко хто з  істориків педагогіки декларує застосування цього
методу, хоча фактично щонайменше на окремих етапах досліджен-
ня несвідомо його використовують майже всі. Фактично і метод
головного масиву, і монографічний метод також передбачають аналіз
певної частини генеральної сукупности джерел. Що ж є характер-
ною ознакою вибірки? Вона формується таким чином, щоб, проана-
лізувавши оптимальну кількість джерел, дослідник міг з необхід-
ною мірою гарантії репрезентувати всю їх генеральну сукупність.
Іншими словами, вибіркова сукупність має бути моделлю генеральної
сукупності.

Особливості джерельної бази нашого дослідження, і в першу
чергу її значний обсяг, обумовили необхідність застосування на різних
його етапах суцільного дослідження, монографічного методу, мето-
ду головного масиву й вибіркового методу. І, відповідно до цього,
використати різні методи аналізу наших першоджерел – статей, книг
і дисертацій другої половини ХХ століття.

В ході дослідження ми здійснили наукометричний аналіз семан-
тичного спектру назв публікацій і дисертацій з проблем дидактики,
теорії виховання й теорії управління школою, потім проаналізували
спрямованість цих досліджень, далі – здійснили детальний аналіз
змісту найбільш цікавих і вагомих, а також найбільш типових (за
тематикою, підходами до аналізу об'єкта дослідження, застосова-
них технологій дослідницької роботи) для свого часу робіт.

На першому етапі дослідження нами було проаналізовано близько
4900 назв дисертацій, книг, статей, в яких розглядалися проблеми
навчання, виховання, управління педагогічними системами. Реле-
вантність аналізу назв наукових робіт для визначення змісту, харак-
теру досліджень, концентрації інтересу дослідників на тих чи інших
наукових проблемах було доведено ще в 70-ті роки ХХ століття [1,
c. 351 – 373]. Цей метод належить до групи наукометричних ме-
тодів і широко застосовується в наукознавстві. При формуванні спис-
ку назв статей, книг, дисертацій ми застосували суцільне досліджен-
ня (приклад – аналіз змісту всіх без винятку номерів журналу „Рідна /
Радянська школа, починаючи № 1 за 1950-й рік і закінчуючи № 12
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за 2000-й рік) і метод головного масиву (приклад – аналіз змісту
систематичного каталогу дисертацій Національної бібліотеки
України імені В. І. Вернадського).

Аналіз назв наукових робіт було проведено за десятиріччями,
що дозволило виявити тенденції розвитку педагогічної науки та об-
ґрунтувати його етапи. Відомості про терміни (під терміном ми ро-
зуміємо слово або словосполучення, що використовується з від-
тінком спеціального наукового знання, означає спеціальне поняття
певної галузі науки [2, с. 512]), які науковці та практичні працівники
освіти використовували в назвах своїх публікацій і дисертацій про-
тягом другої половини ХХ століття, ми узагальнили у вигляді таб-
лиць із кількісними показниками (див., наприклад, табл. 1). Ми роз-
поділили ці терміни за групами понять, які вони відбивають. При
формулюванні висновків за результатами аналізу ми брали до уваги
не лише сам факт застосування того чи іншого терміну, а й інтен-
сивність (частоту) його використання в назвах робіт.

Наступним етапом нашого дослідження став аналіз спрямова-
ності пошуків українських педагогів в другій половині ХХ століття.
Такий аналіз передбачає певну структуризацію масиву першодже-
рел. Наукознавці виділяють різні підходи до такої структуризації [3,
с. 126]. Перший з них можна назвати структуризацією з поперед-
ньою координацією. Алгоритм структуризації в цьому разі полягає
в тому, що зміст статті, книги або дисертації порівнюється з попе-
редньо розробленою суворою класифікаційною схемою. Інший підхід
– посткоординована структуризація. Її реалізація доцільна при опра-
цюванні електронних документів. При цьому використовуються
проблемні тезауруси або списки ключових слів. Структуризація
здійснюється шляхом ототожнення загальних термінів тезауруса
(дескрипторів) з ключовими словами аскрипторного типу.

У своєму дослідженні ми застосували комбінований алгоритм
структуризації, який поєднує алгоритми попередньої координації з
посткоординацією. Вибір такого алгоритму був обумовлений наступ-
ними причинами:

1) масив джерел, які нам треба було проаналізувати, не був пред-
ставлений в електронному вигляді, тому застосування посткоорди-
нованої структуризації в чистому вигляді було недоцільним;
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Таблиця 1
Кількість термінів, вживаних  у назвах публікацій

і дисертацій з дидактики в другій половині ХХ століття
(за групами дидактичних понять)

2) у разі використання структуризації з попередньою координа-
цією ми б мусили спочатку побудувати сувору класифікаційну схе-
му, яка відбивала б всі можливі напрямки дидактичних досліджень
у другій половині ХХ століття. Для побудови ж такої схеми треба
вже мати результати аналізу тематики джерел.

Комбінований алгоритм полягав у тому, що ми виділили групи
завжди актуальних педагогічних проблем для кожної галузі педаго-
гічної науки (дидактики, теорії виховання, теорії управління педаго-
гічними системами), які склали основу гнучкої класифікаційної схе-
ми тематики публікацій та дисертацій, а потім цю схему доповню-
вали іншими напрямками досліджень, які, судячи з кількості відпо-
відних публікацій та дисертацій, були актуальними в той чи інший
період часу. Таким чином, у процесі „прив’язки” емпіричного мате-
ріалу до попередньо розробленої схеми деякі терміни проблемного
тезауруса ставали елементами класифікатора. Так, наприклад, пе-
релік напрямків дидактичних досліджень 60-х років ХХ століття
містить напрямок „програмоване навчання”, відсутній у відповідній
схемі для 50-х років.

Роки Групи понять 50-ті 60-ті 70-ті 80-ті 90-ті 
Загальнодидактичні 

поняття 13 35 42 67 66 

Принципи навчання та 
вимоги до навчання 2 8 9 15 13 

Завдання навчання 31 51 84 84 113 
Зміст навчання 3 4 10 21 45 

Методи та прийоми 
навчання 11 34 43 49 35 

Засоби навчання 10 31 25 31 20 
Форми і види навчання 14 17 20 44 40 

Групи учнів 4 5 5 5 17 
... ... ... ... ... ... 

Разом 126 219 285 376 428 
Кількість автентичних 
джерел, назви яких 
аналізувалися 

 
169 

 
244 

 
308 

 
388 

 
529 
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Гнучкість нашої класифікаційної схеми полягала і в тому, що з
урахуванням особливостей змісту публікацій та дисертацій того чи
іншого відрізку часу ми дещо змінювали назву того чи іншого кла-
сифікаційного блоку. Наприклад, в класифікаційній схемі 60-х років
для дидактики є напрямок „Облік та оцінка знань, умінь, навичок”,
у відповідній схемі 70-х років присутній напрямок „Облік та оцінка
знань, умінь, навичок, зворотний зв’язок у навчанні”. Термін „зворот-
ний зв’язок у навчанні” широко використовувався в роботах 70-х
років (це було обумовлено широким запровадженням у той час ідей
програмованого навчання), тому ми зробили певний акцент на
ньому в назві відповідного класифікаційного блоку. До речі, у робо-
тах 80-х років цей термін практично зникає, і ми виключили його з
назви відповідного напрямку досліджень.

Якщо в тій чи іншій роботі розглядалися одразу кілька проблем,
ми її враховували в різних блоках класифікаційної схеми. Так, на-
приклад у 80-ті роки ХХ століття в журналі „Радянська школа” були
надруковані статті „Взаємодія форм організації і методів навчання”
та „Шкільній практиці – активні форми і методи навчання” [4; 5].
Обидві ці статті були занесені і в класифікаційний  блок „форми на-
вчання”, і в класифікаційний блок „методи навчання”.

У разі будь-якої класифікації тематики робіт завжди лишаються
такі, які належать до категорії „інші”. В нашому дослідженні до цієї
категорії потрапили публікації й дисертації трьох типів. Прикладом
першого з них є публікації з досвіду роботи навчальних закладів, які
були характерні для 50-х – 60-х років ХХ століття. Як правило, це були
збірки, в яких досить побіжно розглядалися численні й різноманітні пи-
тання навчання. Другий тип – це поодинокі роботи з конкретної пробле-
ми, які не отримали подальшого розвитку ні в роботах даного автора, ні
в роботах інших науковців й педагогів-практиків. Третій тип публікацій
– це поодинокі, перші роботи з тієї чи іншої проблеми, яка стає актуаль-
ною пізніше. Прикладом таких робіт може бути видана у 1972 році
невеличка книга  В. І. Чепелєва та І. П. Підласого „Педагогіка і кібер-
нетика” або надрукована у 1969 році в „Радянській школі” стаття І .І. Со-
болєва „Проблемна ситуація на уроці”. Такі роботи ми розглядали як
концептуальний резерв, який постійно формується в науці (або в окре-
мому її напрямку)  у зв’язку з її (його) розвитком.
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На цьому етапі дослідження ми використали метод головного
масиву, тобто проаналізували тематику всіх доступних нам робіт.
Виокремлення груп досліджень, близьких за тематикою, підраху-
вання частки досліджень в окремих групах відносно до загальної
кількості досліджень, виявлення міцності зв’язків серед досліджень
всередині груп та між групами дозволило нам зробити висновки про
ступінь дослідженості тих чи інших аспектів певного напрямку пе-
дагогічної науки в той чи інший період часу, послідовність у пошуку
рішень тих чи інших проблем, необхідність посилення уваги до тих
аспектів, які потребують додаткових досліджень зараз.

Якщо на перших двох етапах нашого дослідження ми застосували
метод головного масиву в поєднанні з суцільним дослідженням і вико-
ристовували переважно кількісні методи аналізу першоджерел, то третій
його етап являв собою суто якісний детальний аналіз змісту статей,
книг, дисертацій, які українські науковці й педагоги-практики написали
протягом другої половини ХХ століття. Зрозуміло, що здійснити по-
глиблений аналіз майже п’яти тисяч наукових робіт – завдання не з
легких. До того ж, у цьому нема необхідності, бо якщо сформувати
репрезентативну вибірку, то цілком достовірні й валідні висновки ми
можемо зробити на основі аналізу вибіркової сукупності публікацій та
дисертацій. Формувати вибірки треба окремо по кожному виду дослі-
джуваних джерел – статей, книг, дисертацій. Розглянемо механізм фор-
мування вибіркової сукупності документів на прикладі відбору дисер-
тацій на здобуття наукового ступеня кандидата й доктора педагогіч-
них наук, присвячених питанням теорії управління педагогічними сис-
темами, які було захищено в Україні в другій половині ХХ століття.

Першим етапом цієї процедури є підготовка так званої основи
вибірки – переліку елементів генеральної сукупності, який відпові-
дає вимогам: повноти, точності, адекватності меті дослідження,
зручності роботи з ним, відсутності дублювання. Для нашого до-
слідження основою вибірки є список усіх дисертацій на здобуття
наукового ступеня кандидата й доктора педагогічних наук, присвя-
чених питанням управління педагогічними системами, які українські
науковці захистили у період з 1950-го по 2000-й рік. Цей список ми
сформували ще на першому етапі дослідження. Механізм форму-
вання подібних списків докладно описано в нашій статті [6].
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Наступним кроком в реалізації  процедури вибіркового методу є
визначення схеми відбору джерел (типу вибірки) й обсягу вибірки.
В численній літературі з питань соціологічних, психологічних, педа-
гогічних досліджень  описано різні схеми відбору й вимоги до обся-
гу вибірки в залежності від обсягу генеральної сукупності та припу-
стимої помилки вибірки. Найбільш доцільним в нашому дослідженні
було використання комбінованої вибірки, в якій на різних ступенях
формування вибіркової сукупності використовувалися різні схеми
відбору елементів генеральної сукупності.

У зв’язку з тим, що генеральна сукупність дисертаційних дже-
рел для нашого дослідження є значною за обсягом і в ній виділя-
ються нерівномірні за кількістю однорідні групи (кандидатські і док-
торські дисертації, дисертації різних десятиліть), то першим нашим
кроком після підготовки основи вибірки була стратифікація цієї
основи. Використання на цьому етапі випадкової вибірки було б не-
доцільним, оскільки до неї могла б  потрапити, наприклад, дуже мала
кількість докторських дисертацій або могли б зовсім не потрапити
дисертації 50-х років тощо.

Стратифікаційними ознаками були: вид дисертації (докторська чи
кандидатська) і десятиріччя захисту. Виділені нами за цими озна-
ками страти є різними за кількістю елементів у них – кандидатських
дисертацій більше, ніж докторських, з кожним десятиріччям зростає
загальна кількість дисертацій з проблем управління педагогічними
системами (в 50-ті роки їх було 4, у 60-ті – 7, у 70-ті – 17, у
80-ті – 21, в 90-ті – 80). У подібних випадках найбільш поширеними є
2 можливі шляхи формування репрезентативної стратифікованої ви-
бірки: 1 – відбір елементів з ГС здійснюється  пропорційно розміру
страт; 2 – відбір рівної кількості одиниць з нерівних за кількістю еле-
ментів страт. Але жоден з них у чистому вигляді для нас не підходить.

По-перше, ми вирішили, що до ВС треба обов’язково включити
всі докторські дисертації, по-друге, у кожну із страт, визначених за
стратифікаційною ознакою „десятиріччя захисту”, треба намагати-
ся включити не менш ніж 10 дисертацій. Враховуючи наведені в
статистичних довідниках рекомендації щодо загального обсягу ви-
бірки, ми сформували таку сукупність джерел: із страт „дисертації
50-х років” та „дисертації  60-х років” у ВС потрапили всі роботи, із
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страт „дисертації 70-х років” та „дисертаціі 80-х років” – приблизно
по 80% робіт, із страти „дисертації 90-х років” – 40%.  Всередині
страт ми обирали елементи до вибіркової сукупності таким чином:
спочатку формували експертну вибірку, тобто визначали ті дисер-
тації, без яких, якщо б вони не потрапили до неї випадково, вибірка
не була б репрезентативною, а решту елементів добирали за допо-
могою систематичного відбору, причому значення кроку k визнача-
лося з урахуванням кількості елементів у страті, кількості елементів,
що потрапили до експертної вибірки, та необхідної загальної кількості
елементів з цієї страти у ВС. Зміст джерел, які склали вибіркову
сукупність, був детально проаналізований.

Поєднання в ході дослідження суцільного, монографічного, ви-
біркового методів та методу основного масиву, кількісних та якіс-
них стратегій дало нам змогу здійснити широкий неупереджений
аналіз значного масиву автентичних документів і зробити позбав-
лені суб’єктивності висновки.

Використання подібних методів і стратегій, на наш погляд, є перс-
пективним напрямком удосконалення методики історико-педагогіч-
них досліджень, яке сприятиме підвищенню авторитету української
історії педагогіки.
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2.7 Методологічні підходи і принципи вивчення
періодичної преси як специфічного джерела
історико-педагогічного дослідження

Сучасний стан розвитку історії педагогіки та низки спеціальних
історичних дисциплін, зокрема джерелознавства й бібліографознав-
ства, журналістикознавства та публіцистикознавства, визнає за не-
обхідність розвиток нових методологічних підходів і принципів з ви-
вчення періодичної преси як специфічного джерела педагогічного
дослідження, зокрема створення єдиних методологічних принципів,
на основі яких необхідно здійснити виявлення, систематизацію,
опрацювання й науково-педагогічний опис періодичних видань, аналіз
їхнього змісту, складу, класифікацію опублікованого матеріалу, прин-
ципів оцінки вірогідності як історичного джерела тощо.

Ключова роль у вивченні періодичних пресових джерел належить
розробці наукових методів джерелознавчого аналізу – класифікації за
типовими й різновидовими ознаками, з урахуванням їхніх головних
характеристик. Найзагальнішою ознакою розробки проблем систе-
матизації є те, що вона поглиблює наші знання про природу походжен-
ня педагогічної преси та її значення як історичного джерела.

З огляду на вищезазначене подамо в загальній схемі видо-типо-
логічну класифікацію основних матеріальних носіїв педагогічної пе-
ріодичної преси, які можуть бути розглянуті як джерела історико-
педагогічного дослідження з проблем розвитку педагогічної твор-
чості вчителя (див. табл. 1).

Серед важливих методологічних принципів джерелознавчого
дослідження періодики України є виділення газет і журналів у само-
стійну групу історико-публіцистичних масових джерел, яким влас-
тиві оперативність обігу інформації та хронологічна адекватність
висвітлення подій, акцентуалізація певних соціально-політичних і
культурних процесів, зокрема питань висвітлення процесів освіти й
педагогічної науки в цілому.

Педагогічний журнал є основним, головним типом педагогічних
періодичних видань, формується шляхом спеціалізації, тобто чіткого
визначення своєї читацької аудиторії. Найпоширенішим видом спеціа-
лізованих педагогічних видань є науковий педагогічний журнал, який
включає два підвиди: науково-теоретичний журнал (наприклад,
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„Світло” (1910 – 1914 рр.), „Шлях освіти” („Путь просвещения”)
(1922 – 1930 рр.; 1931 – 1941 рр. видавався під назвою „Комуністич-
на освіта”; 1945 р. – по теперішній час виходить під назвою „Радянська
школа”); „Вища школа” (2000 р. – по теперішній час) та ін.) і науково-
методичний журнал („Дошкольное воспитание” (1911 – 1917 рр.),
„Просвещение Донбаса” (1922 – 1925 рр., м. Луганськ; 1925 –
1930 рр. виходив під назвою „Радянська школа”; поновлено видання
1998 р., наслідують два журнали „Освіта на Луганщині” (1998 р.),
„Освіта Донбасу” (2000 р.) та ін.). Серед науково-теоретичних жур-
налів можна окремо виділити педагогічні вісники, що випускаються
вищими навчальними закладами й інститутами Академії педагогіч-
них наук. Загальна кількість цього виду видань є найбільшою, оскіль-
ки вони друкуються в кожному вищому навчальному закладі, де є
аспірантура з педагогічних спеціальностей. Специфіка педагогічних
вісників полягає в: 1) розмаїтті матеріалів (у межах одного номера
можуть публікуватися матеріали різних спеціальностей однієї або
споріднених наук, теоретичного й методичного спрямування та т. п.);
2) авторському складі, переважна кількість якого – молоді науковці;
3) як правило, обмеженій читацькій аудиторії (вузьке коло спеціалістів,
межі одного закладу чи регіону).

Видові межі наукових педагогічних журнальних видань, незважа-
ючи на формалізацію, залишаються відкритими. Залежно від пріори-

Таблиця 1
Видо-типологічна класифікація основних джерел

педагогічної преси

 
Періодичні видання 

Книжкові 
неперіодичні 
видання 

Масові видання Спеціалізовані видання 
1. Газети газети журнали 
2. Журнали масові адресні масові наукові 
3. Бюлетені 1. Загально-

інформаційні 
4. Інформаційні 
збірники 
5. Реферативні 
журнали 
6. Календарі 

1. Громадсько-
політичні 

2. Методично 
спрямовані 

Інформаційні Науково- 
теоретичні 

Науково- 
методичні 

К 
Н 
И 
Г 
И 

Х 
Р 
Е 
С 
Т 
О 
М 
А 
Т 
І 
Ї 
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тетів розвитку педагогічної науки виникають нові типи журнальних
педагогічних видань: науковий виробничо-практичний журнал – „Ди-
ректор школи, ліцею, гiмназiї” (1998 р., м. Київ), рекламно-маркетин-
говий – „Абітурієнт” (1998 р., м. Київ), „Куда пойти учиться” – (2000 р.,
м. Київ) та ін. Але така тенденція не є поширеною та здебільшого
стосується педагогічних журналів, спрямованих на якнайширшу гро-
мадську аудиторію. Основне завдання такого типу педагогічних жур-
налів – рекламно-маркетингове пропагування вітчизняних освітніх
закладів, а також інформування про стан розвитку тієї чи іншої галузі
освіти та повідомлення про наукові розвідки з дотичних проблем.
Центральні видання такого типу мають статус наукових – „Дитячий
світ”, „Директор школи, ліцею, гiмназiї” і д. ін.

У 90-х рр. ХХ століття у вітчизняному педагогічному друці ви-
никла тенденція до поновлення виходу у світ провідних українських
журнальних видань початку століття: „Шлях освіти” (1995 р.), „Осві-
та на Луганщині” (1998 р.), „Освіта Донбасу” (2000 р.), „Світло”
(2000 р.) та ін.

Важливе значення має і форма, і зміст зафіксованої в періодичній
пресі інформації. Проте для періодичних пресових джерел ще не
вироблено належної методики аналізу матеріалів. Приступаючи до
внутрішньої характеристики друкованих органів, ми виходили з того,
що цей складний, на перший погляд, комплекс різних документів і
матеріалів має певну систему. Для періодичної преси ХХ століття
характерною є велика різноманітність форм викладу матеріалу:
статті політичного, економічного, культурницького змісту, докумен-
ти (декрети, директиви, розпорядження), інформація, газетні звіти,
хроніка, інформаційні повідомлення, історичні та літературні нариси,
політичні фейлетони, художні твори тощо. Кожна з цих форм подачі
матеріалу підпорядкована єдиній меті – якомога оперативніше по-
відомляти читачів про факти, ключові події, діяльність тих чи інших
державних установ, громадських організацій у галузі культурно-
освітнього життя. Як засіб соціального інформаційного обміну пері-
одична пресова інформація дала змогу отримати важливі дані про
тогочасний стан освітньої галузі України.

З огляду на специфіку педагогічного дослідження важливо роз-
різняти педагогічну журналістику й педагогічну публіцистику. Під
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поняттям „педагогічна журналістика” ми розуміємо журнальну ви-
давничу діяльність і діяльність щодо збору, обробки, поширення інфор-
мації в педагогічному періодичному друці. Однак не кожна стаття,
надрукована в педагогічному журналі, є педагогічною публіцистикою.

Педагогічна періодична преса історично сформувалася в сукуп-
ності тематичних різновидів публікацій, утілених у розмаїтті форм
та жанрів, і серед них – педагогічній публіцистиці.

Педагогічна публіцистика як сукупність матеріалів періодичної
преси на педагогічну тематику в цьому випадку виступає в якості
об’єднуючого елемента між педагогічною практикою (явищами,
процесами, фактами) і педагогічною свідомістю та сприяє поши-
ренню персоніфікованої педагогічної творчості.

Отже, предметом педагогічної публіцистики є специфічне пізнан-
ня педагогічних теорій, фактів, явищ, течій у всьому багатстві їхніх
проявів та осмисленні їх автором з огляду нагальних або перспектив-
них завдань, що стоять перед освітою й суспільством. В органічному
зв’язку з предметом педагогічної публіцистики перебуває своєрідність
її змісту, якими є актуальні педагогічні й суспільно значущі проблеми,
що знайшли відображення в педагогічній думці. За визначенням
Е. Днєпрова, педагогічна думка – це „сукупність суспільних уявлень
про виховання й освіту, ... і вона виступає як своєрідний трансформа-
тор між громадською думкою й педагогічною наукою, збагачуючи
останню новими соціальними ідеями” [1, с. 97]. Таким чином, зміст
педагогічної публіцистики може бути інтерпретований достатньо
широко, з одного боку, включаючи актуальні педагогічні й суспільно
значущі проблеми, з іншого – ідеї, які привносить педагогічна думка.

Освітня парадигма, перш ніж стати доктриною, проходить пев-
ну стадію апробації (прийняття тією чи іншою мірою) у суспільній
свідомості, і цю функцію виконує публіцистика. Тобто публіцистика
є формою, способом існування педагогічної науки на рівні суспіль-
ної свідомості, формою вияву педагогічних ідей, механізмом їх пре-
зентації, апробації „на публіці”. Педагогічна публіцистика провокує
(з огляду на свою специфіку) і матеріалізує наукові ідеї, є джерелом
і теоретичного, й історичного знання.

Разом з тим, публіцистичний спосіб викладу суттєво відрізняєть-
ся від наукового й художнього, з якими взаємодіє. Науковість – одне
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з достоїнств найкращих творів педагогічної публіцистики (праці
С. Русової, Я. Чепіги, Я. Мамонтова, В. Дурдуківського, А. Мака-
ренка, В. Сухомлинського та багатьох інших). Але науку як галузь
теоретичної діяльності й науковість як спосіб практичного освоєння
дійсності часто змішують. „Публіцист, як і вчений, осмислює, уза-
гальнює конкретні явища суспільного життя, – зазначає журналіс-
тикознавець В. Здоровега. – Але якщо вчений прагне встановити
об’єктивні закони розвитку природи чи суспільства, публіцист ста-
вить перед собою завдання більш практичні, підкорені вимогам
сьогоднішнього дня. У науковій праці проблеми життя трактуються
більш ґрунтовно, детально, усебічно” [5, с. 35]. „Спільним для
наукових праць і літературної творчості, – наголошує Є. Лазебник,
– є дослідження фактів, їх аналіз і доказовість висновків. Відмінним
є те, що в наукових працях мислення здійснюється у формі понять, а
в літературній творчості журналістів є й елементи образного мис-
лення, й емоційні засоби” [Там само, с. 36]. Публіцистика, спираю-
чись на закони, висновки, свідчення науки, користуючись її метода-
ми, має при цьому свій предмет, свої цілі, завдання, функції.

Педагогічна публіцистика взаємодіє не тільки з наукою, але й з
художньою літературою. І наука, і публіцистика, і художня література
часто виявляють інтерес до тих самих явищ, подій, проблем. Є. Про-
хоров уважає, що публіцистика – це певне похідне від науки й красної
словесності; М. Черепанов стверджує, що публіцистика – це само-
стійна форма пізнання, яка має свій предмет [Там само, с. 47]. Якщо
ж застосувати ці твердження до педагогічної публіцистики, то все-
таки треба визнати, що в публіцистичному способі викладу наявні й
ті, й інші ознаки. Отже, у предметі літератури й публіцистики є багато
спільного. Є й інші аспекти взаємозв’язку публіцистики й художньої
творчості: і в художньому, і в публіцистичному творі конкретна педа-
гогічна ситуація, явище можуть слугувати основою пізнання. Часто
неможливо чітко розмежувати художній і публіцистичний твір, тоді
йтиметься про твір художньо-публіцистичного характеру.

Спорідненість і взаємодія науки, літератури й публіцистики ви-
являються й у використовуваних методах та засобах пізнання.

Методи й засоби пізнання та відображення дійсності в педа-
гогічній публіцистиці схожі тим, що застосовуються в науці (суспіль-
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но-політичних галузях, соціології та ін.) і художній літературі: поєднан-
ня мислення поняттями й образами; причому педагогічна публіцис-
тика використовує не тільки факти, методи міркування й узагаль-
нення, але й емоційно-образні засоби для створення найвищого емо-
ційного напруження; користується специфічними образами й понят-
тями для максимально ефективного впливу на усвідомлення різних
категорій читачів.

Педагоги-публіцисти вміло використовують прийоми привернення
уваги адресата до педагогічної публіцистики: апеляцію до події, часу,
місця, особистості; звернення до життєво важливих педагогічних
проблем; збудження цікавості, звернення до конфліктної ситуації;
розповідь про особистий досвід, про історичну особу, епізод; поси-
лання на загальновідоме або авторитетне джерело інформації; по-
становку риторичного питання; опис проблемної ситуації.

І, нарешті, ситуація співпереживання, емоційного сприйняття
педагогічної інформації може бути створена в різних жанрах педа-
гогічної публіцистики. Жанри педагогічної публіцистики – це типи
публікацій, об’єднані подібними змістовно-формальними ознаками,
тобто жанроутворювальними чинниками (предмет відображення,
цільова установка, метод відображення): інформації, статті, заміт-
ки, хроніки, нариси, репортажі, фейлетони, листи, послання, щоден-
никові записи, памфлети, спогади тощо.

У межах педагогічної публіцистики можливе виділення цілезумов-
лених підвидів: науково-педагогічної, суспільно-педагогічної й худож-
ньо-педагогічної публіцистики, в основі яких лежать інтерактивні (спря-
мовані всередину) та екстраактивні (спрямовані назовні) процеси.

Інтерактивні процеси, спрямовані на привернення уваги до на-
гальних проблем педагогічної теорії й практики, які вимагають тео-
ретичного осмислення та наукового обґрунтування передусім спеці-
алістів-педагогів усередині системи, є предметом науково-педагогіч-
ної публіцистики.

Інтерактивні процеси, орієнтовані на формування громадської
думки, залучення пересічних читачів, нефахівців у галузі педагогіки
й освіти в коло проблем виховання й навчання, розкривають сутність
суспільно-педагогічної публіцистики.

Звідси випливає, що це – різновид (різновид – видозміна основ-
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ного виду, науково-педагогічна публіцистика – категорії) педагогіч-
ної публіцистики, її підвид, предметом якої є досягнення педагогіч-
ної науки або її проблеми. Наука виступає предметом публіцистично-
го пізнання, а науково-педагогічна публіцистика, у свою чергу, може
передбачати появу нових наукових теорій. Науково-педагогічна пуб-
ліцистика відображає науково значущі педагогічні проблеми; при-
вертає увагу до інноваційних питань педагогічного процесу; відоб-
ражає гуманістичні ідеї й цінності; стимулює розвиток педагогічної
теорії й практики, впливає на наступний розвиток освіти, на свідомість
і поведінку передусім спеціалістів-педагогів. Форми впливу науко-
во-педагогічної публіцистики: понятійні й образні засоби викладу
думки, їх поєднання, засоби логічного та емоційного впливу з пріо-
ритетом понятійних і логічних. Основним жанром науково-педаго-
гічної публіцистики є стаття.

Суспільно-педагогічна публіцистика – підвид, різновид педагогічної
публіцистики, предметом якої є актуальні, суспільно значущі пробле-
ми освіти: навчання й виховання. Суспільно-педагогічна публіцисти-
ка привертає увагу до гострих питань освітнього процесу, до нових
методик і технологій навчання й виховання; насичена прогресивними
ідеями й цінностями; формує громадську думку, масову свідомість;
активно впливає на свідомість і поведінку читачів, які не мають спеці-
альних знань у галузі педагогіки й освіти, переважно образними засо-
бами викладу думки, засобами емоційного впливу; стимулює розви-
ток передусім педагогічної практики; впливає на розвиток освіти.

В основі художньо-педагогічної публіцистики також лежать інтер-
активні процеси. Предмет і зміст її може збігатися із суспільно-
педагогічною публіцистикою, відмінність стосуватиметься насам-
перед форми, тобто сукупності прийомів, виражальних і зображу-
вальних засобів, які застосовує автор, і стильових особливостей.

Науково-педагогічна публіцистика послуговується переважно
полемічним і аналітико-критичним стилями, основним її жанром є
стаття, а способами викладу – переважно понятійні й логічні засоби.

Для суспільно-педагогічної публіцистики характерні агітаційно-
пропагандистський, сатиричний та інші стилі; переважно викорис-
товуються жанри: нарис, фейлетон, памфлет, лист тощо.

Для художньо-педагогічної публіцистики характерне поєднання
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художнього й публіцистичного стилів: до функцій педагогічної пуб-
ліцистики приєднується функція естетичного впливу, до безпосередньо
стильових особливостей публіцистики додаються стильові особливості
художньої літератури: система художніх образів, характерів, картин
життя, вчинків героїв, суперечливості стосунків та ін., виражальні засо-
би. Жанрами художньо-педагогічної публіцистики можуть бути також
усі жанри художньої літератури: оповідання, повість, роман та ін.

Здатність до володіння різними функціональними різновидами
мови – одна з основних здатностей, властивих розвинутій мовній
особистості. Чим більшою кількістю стилів і жанрів володіє актив-
но мовна особистість, тим вона більш розвинута (табл. 2).

Специфіка жанрового подання текстів педагогічної публіцисти-
ки полягає значною мірою в авторському виявленні. Актуалізована
авторська позиція в педагогічній публіцистиці – це певний досвід
наукової проблематизації педагогічної дійсності вчителя, а також акт
творчого вираження такого досвіду. Переважна більшість видат-
них педагогів, педагогів-новаторів були водночас і публіцистами.
Публіцистика К. Ушинського, М. Костомарова, Б. Грінченка, І. Фран-
ка, А. Макаренка, В. Сухомлинського, В. Шаталова та багатьох інших
педагогів, учених і практиків в одній особі доводить, що засвоєння
педагогічного простору, осмислення накопиченого досвіду, підготовка
громадської думки до сприйняття педагогічних ідей немислимі без
використання такого впливового явища, яким є педагогічна публі-
цистика періодичних пресових видань. Таким чином, зміст педаго-
гічної публіцистики може бути інтерпретовано достатньо широко, з
одного боку, включаючи актуальні педагогічні й суспільно значущі
проблеми, з іншого – ідеї, які привносить педагогічна думка.

Предмет і зміст педагогічної публіцистики визначають її функ-
ціональну завантаженість. У теорії навчально-педагогічної літера-
тури немає чіткого визначення категорії „функція”. Призначення, обо-
в’язок, сфера застосування, цільова спрямованість тощо – ось не-
повний перелік дефініцій змісту функцій навчально-педагогічної літе-
ратури, що звичайно використовується. Виходячи зі специфіки пред-
мета й змісту педагогічної публіцистики, на наш погляд, є право-
мірною інтерпретація розглянутого поняття як „призначення”, що
має педагогічна публіцистика в загальнопедагогічному процесі.
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Виходячи зі значення педагогічної публіцистики, її предмета й
специфіки змісту, ми виділяємо такі функції:

· інформаційну – педагогічна публіцистика відбиває актуальні,
суспільно значущі педагогічні проблеми;

· інформаційно-когнітивну – привертає увагу до педагогіч-
них новацій, нововведень, ідей і технологій, популяризує нові наукові
знання;

· антиципації (від лат. аnticipation – передбачення) – передба-
чає розвиток подій, явищ, ідей, результатів дій, новацій тощо;

· апперцепції (від лат. аd – до, perceptio – сприйняття) – допо-
магає адресату ефективніше сприймати педагогічну інформацію,

Таблиця 2
Основні жанрові форми матеріалів педагогічної

публіцистики періодичної преси

Основні жанрові 
форми педагогічної 
публіцистики 

Характеристика змісту й методів подання інформації 

Інформація Опис фактів, які стосуються вчительської праці. Основні методи 
подання фактів: констатація, опис 

Репортаж Новинний матеріал, який документально відображає події педагогічної 
діяльності й передбачає ситуацію „on-line” розповіді. Основні методи 
подання інформації: репортажний та реконструктивний опис 

Проблемний нарис Невеликий художньо-публіцистичний твір, який описує в конкретно 
чуттєвих характеристиках типову для педагогічної дійсності ситуацію 
або явище в процесі аналізу актуальної суспільної проблеми. Основні 
методи подання інформації: опис, характеристика, роздум 

Портретний нарис Невеликий літературно-художній твір, який відображає яскраву творчу 
індивідуальність конкретного педагога, його педагогічні погляди й 
методи роботи в аспекті актуальних педагогічних проблем. Основні 
методи подання інформації: опис, характеристика, роздум 

Стаття Аналітична публікація, у якій представлено результати дослідження 
педагогічного явища чи проблеми. Основні методи подання матеріалу: 
роздум, характеристика 

Лист Відкритий виклад потаємних творчих думок, роздумів, вражень, 
почуттів педагога-публіциста, який спонукає адресата до активних 
творчих дій. Основні методи викладу: роздум, констатація 

Щоденникові записи Роздуми автора з приводу накопиченого професійного досвіду, що 
чуттєво переживається. Основні методи викладу: опис, роздум 

Спогад Розповідь, яка містить історично правдиві свідчення про вчителів, 
відомих педагогів, педагогічну дійсність певного періоду. Основні 
методи подання інформації: розповідь, констатація, роздум 
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звертаючись до його вітагенного досвіду й розширюючи його, спи-
раючись на стійкі особливості сприйняття особистості (світогляд,
переконання, освіченість) і тимчасові, ситуативні (емоції, експектації)
установки;

· атрибутивну (від англ. attribute – приписувати, наділяти) –
наділяє, „добудовує” об’єкти публіцистичного тексту авторськими
характеристиками, не представленими в полі зору сприйняття чи-
тача, що дозволяє краще розуміти авторську позицію;

· формувальну – як рід літератури цілеспрямовано формує гро-
мадську думку з проблем сучасного педагогічного процесу, новації,
теорії, ідеї;

· виховну – як видова приналежність активно впливає на
свідомість і поведінку читачів, формує цільові настанови педагогіч-
ної свідомості через уявлення, погляди, переконання; формує актив-
ну життєву позицію;

· інтегрувальну – інтегрує знання та інформацію з різних галу-
зей освіти, культури, науки й створює якісно нову впорядковану
єдність та цілісність;

· стимулюючу – дозволяє використовувати знання, подані у тво-
рах педагогічної публіцистики, як орієнтир або навіть керівництво
до дії; спонукає до самостійного розв’язання теоретичних і прак-
тичних проблем;

· актуалізуючу – сприйняття педагогічної дійсності, її проблем,
цілей, осмислення педагогічного досвіду, мистецтва виховання, про-
фесійної компетентності педагогів тощо; перетворює отриману інфор-
мацію у власне вітагенну, переводить потенційне знання в актуальне;

· діагностико-прогностичну – описує актуальний стан і прогно-
зує подальший розвиток освіти, різних педагогічних систем і відно-
син з метою залучення уваги до проблем;

· інвертовану – впливає на подальший хід розвитку соціального
життя й освіти як соціального інституту.

Педагогічні проблеми, представлені на сторінках періодичних
видань у різноманітності жанрових форм публіцистичних матеріалів,
що, з одного боку, визначає предмет, зміст і функції педагогічної
публіцистики як специфічного інформаційного джерела педагогічної
науки, а з іншого – є її рушійним механізмом, оскільки педагогічна
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публіцистика за своєю сутністю є яскравим проявом, матеріально
відтвореним у публікаціях результатів педагогічної творчості.

Таким чином, модель педагогічної публіцистики як структурно-
функціонального комплексу, призначеного для відображення проблем
педагогіки, повинна мати зворотний характер і відтворювати механізм
взаємодії пов’язаних в акті новаторства процесів педагогічної твор-
чості й формування педагогічної публіцистики як такої (див. рис. 1).

Запропонована нами методика дослідження періодичної преси
на прикладі дослідження проблеми педагогічної творчості вчителя в
історії розвитку освіти ХХ століття розкриває методи і підходи аналізу
широкого загала періодичної преси. За допомогою методу контент-
аналізу в нашому дослідженні було проаналізовано педагогічні періо-
дичні видання з метою визначення публікацій з проблеми педагогічної
творчості вчителя. Авторська методика також спирається на метод
типологічного аналізу; традиційний змістовний аналіз; порівняльно-
статистичний аналіз. Поряд з цим ми вбачаємо важливим виявлення
критеріїв виміру інформаційної насиченості джерел, їхньої репрезента-
тивності щодо висунутої проблеми. Для розв’язання цього завдання
ми пропонуємо використовувати метод експертних оцінок.

Проблема педагогічної творчості вчителя в педагогічному дис-
курсі (як і багато інших наукових проблем) має дискретний харак-
тер. Тому використання методу кількісного вивчення змісту соці-
ально-педагогічної інформації (контент-аналізу) у нашому дослі-
дженні є цілком виправданим, оскільки дає можливість зібрати ра-
зом окремі змістовні елементи й розглянути в достатньо повному
обсязі картину генези проблеми педагогічної творчості вчителя в
історії розвитку української освіти ХХ століття. Контентний аналіз
передбачає кількісний і якісний аналіз преси.

З огляду на вищевикладені концептуальні положення педагогіч-
ного дискурсу, представленого на сторінках періодичної преси, у якості
одиниць аналізу тематичної структури й змістовного наповнення про-
блеми педагогічної творчості вчителя нами було виділено такі теми:

–  педагогічні персоналії організаторів освіти, учених, педагогів-
практиків;

– педагогічний досвід;
– інноваційна діяльність педагогів;
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– рух учителів-новаторів;
– публіцистична діяльність педагогів;
– формування творчої особистості вчителя;
– педагогічна преса.
Визначені тематичні одиниці конкретизують інформаційне поле

проблеми, дають змогу представити її в систематичному, послідов-
ному, структурованому вигляді. Таким чином, одиниці аналізу є знач-
ними змістовними компонентами, згідно з якими кваліфікується й
компонується зміст проблеми педагогічної творчості вчителя на
сторінках української педагогічної преси ХХ століття. Перелік
обраних тем задає структуру фіксованої в періодиці проблеми й у
загальних рисах відтворює її науковий педагогічний контекст.

Гносеологічний потенціал української періодичної преси ХХ сто-
ліття у висвітленні вітчизняної педагогічної науки й освіти є ваго-
мим чинником виділення періодичних видань у самостійну групу
історико-педагогічних джерел. Окреслимо коло видань української
періодичної преси серед широкого пресового загала.
Українська періодична преса – це періодичні видання, що вида-

валися чи видаються в Україні (наддніпрянська Україна), яким влас-
тиві оперативність обігу інформації та хронологічна адекватність ви-
світлення подій, актуалізація певних соціально-політичних, наукових і
культурних процесів. Педагогічна тематика на сторінках загальної
періодичної преси репрезентована творами педагогічної публіцисти-
ки. Педагогічна публіцистика – це рід творів, присвячених актуаль-
ним проблемам педагогіки, які містять оцінку цих проблем автором і
дають уявлення про способи їх вирішення, адресованих не тільки вузь-
кому колу фахівців, але й широкій громадськості, та які здійснюють
стимулюючий вплив на розвиток педагогічної теорії й практики.

Обравши об’єктом дослідження весь масив української педаго-
гічної преси ХХ століття, а його предметом – тематичну структуру,
зміст і напрями розвитку педагогічної творчості вчителя, які відби-
то в газетно-журнальній публіцистиці, ми постали перед необхід-
ністю визначення критеріїв для виміру рівня інформаційної насиче-
ності джерел з боку репрезентативності досліджуваної проблеми.
Для розв’язання цього завдання ми використали метод експертних
оцінок. Для того, щоб окреслити велике коло педагогічних періо-



195

дичних видань з точки зору ціннісного аспекту, нами виділено тема-
тичні блоки за їхніми складовими категоріями.
Блок № 1. Відображення пресою шляхів побудови національ-

ної системи освіти: 1) відродження й розвиток української мови,
національних традицій; 2) роль освітянських державних органів у
становленні національної школи; 3) підготовка вчительських кадрів.
Блок № 2. Авторський склад: 1) працівники редакції; 2) державні,

громадські, політичні діячі; 3) учені, працівники освіти, педагоги-прак-
тики; 4) журналісти, письменники; 5) інші категорії дописувачів.
Блок № 3. Масштаб розголосу проблеми: 1) події всеукраїн-

ського значення; 2) проблеми регіонального, місцевого значення.
Блок № 4. Видо-типологічні характеристики видань і жан-

рові характеристики розміщених на їх сторінках публікацій:
1) газети, журнали тощо; 2) кореспонденції, статті, рецензії і т. ін.

Конкретизувавши явища, пов’язані з інформаційною насиченістю
педагогічної преси, ми отримали підґрунтя для складання вибірки
найцінніших з інформативної точки зору періодичних видань.

Таким чином, аналіз джерельної бази становлення й функціону-
вання української педагогічної преси свідчить, що педагогічна пре-
са є цілком достовірним і достатнім джерелом для розкриття різно-
манітних педагогічних проблем в історії освіти. Українськими до-
слідниками чимало зроблено в галузі наукового висвітлення ролі пе-
дагогічної періодики, її значення як джерельної бази в історії розвит-
ку освіти, розробці методології й методики дослідження такого
об’єкта, як педагогічна преса, тощо. Паралельно з вітчизняною істо-
ріографією періодичні видання вивчалися зарубіжною україністикою.

Під час аналізу преси як історичного джерела слід ураховувати,
що періодичні видання – це не тільки форма вияву громадської свідо-
мості, а й форма впливу на неї, а також освоєння дійсності, відповід-
но ми розглядаємо педагогічну періодичну пресу як соціальний інсти-
тут і як комунікативну систему пізнання, освоєння, розкриття зако-
номірностей та механізмів освітніх процесів. На нашу думку, педа-
гогічна преса – це одна з форм вияву педагогічної свідомості й
ефективний засіб впливу на неї, специфічний механізм творчо-
го науково-педагогічного освоєння дійсності. Структурно-функ-
ціональна модель педагогічної публіцистики в єдності предмета,
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змісту, функцій, жанрової й матеріальної репрезентації з огляду на
завдання педагогічної науки становить динамічний механізм фіксації
та ініціації творчого осмислення педагогічної дійсності.

Отже, комплексний предметно-тематичний аналіз матеріалів
педагогічної преси надає усі можливості для комплексного відтво-
рення хроніки освітніх процесів і розкриття змістовної специфіки
якнайширшої педагогічної проблематики.

Педагогічна періодична преса на рівні індивідуальної свідомості
ініціює усвідомлений акт творчості, спрямований на розв’язання
соціально значущих завдань, які потребують педагогічного вирішен-
ня, одночасно сприяє вияву самостійної творчої ініціативи під час
усвідомленого продукування.

На рівні суспільної свідомості педагогічна публіцистика дозво-
ляє здійснити рух педагогічних знань від теорії до практики в проце-
сах популяризації педагогічних знань і їх концептуалізації як наукової
педагогічної традиції.

Педагогічна періодична преса й педагогічна публіцистика за-
гальної періодики становлять персоніфіковану фіксацію творчої пе-
дагогічної думки.

Взаємозумовленість процесів становлення й розвитку педагогіч-
ної творчої думки та педагогічної періодичної преси – достатньо
очевидний факт. Прозорість зв’язку сплесків педагогічної публіцис-
тики з піками активності педагогічної думки є ґрунтовною підста-
вою для вивчення джерелознавчих і проблемно-тематичних аспектів
висвітлення педагогічної проблематики в періодичній пресі взагалі
й педагогічній зокрема.

На всіх етапах свого розвитку педагогічна публіцистика поро-
джувала, зберігала, визначала наперед педагогічні ідеї. Розглядаючи
педагогічну ідею як сукупність понять, уявлень, що відбивають освіт-
ню дійсність у професійній свідомості педагога, висловлюють його
ставлення до неї та є основним принципом його педагогічного світо-
гляду, нами визначено, що основоположними ідеями, які мали вплив
на всі сторони вітчизняного суспільного життя, зокрема й на систему
освіти та на педагогічну пресу, були ідеї української національної
школи, педоцентризму, трудової школи, комуністичного виховання.

Таким чином, отримані в ході аналізу педагогічної періодичної
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преси результати нададуть можливість розкрити внутрішній тема-
тичний зв’язок між масивами педагогічних джерел, стануть підста-
вою для визначення не тільки кількісних, але й змістовно-якісних
характеристик обраних для аналізу видань, що, у свою чергу, ство-
рить належні умови для розкриття ідейного наповнення і загальної, і
персоніфіковано представленої педагогічної думки.

Отже, науковий пошук педагогічного дослідження рухається від
класифікації форм періодичної преси до аналізу специфіки їхнього
змісту, розкриття способів і механізмів взаємозв’язків між явища-
ми педагогіки й процесами журналістської практики в соціально-
історичному переломленні, до прогнозування шляхів і способів зміни
педагогічної реальності в процесі соціально-історичного розвитку.
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2.8 Вибірковий метод
в історико-педагогічному дослідженні

Жодна наука не може розвиватися без критичної асиміляції ми-
нулого, без оцінки й систематичного перегляду вже накопиченого
досвіду.  Не є винятком й педагогіка. Щороку велика кількість до-
слідників звертається до аналізу такого складного явища, яким є
педагогічна наука, її змісту, структури, рушійних сил та головних
чинників розвитку, її результатів.

Одна з головних вимог до таких досліджень – об’єктивність і
конкретність історичного аналізу. Її реалізація в значній мірі зале-
жить від обґрунтованого відбору джерел, вивчення яких дало б мож-
ливість охопити оптимальну кількість найбільш істотних фактів [1;
3 та ін.]. Тобто, перед кожним дослідником історії педагогіки поста-
ють питання: по-перше, які саме документи вивчати, і по-друге, яку
кількість документів треба опрацювати для забезпечення повноти і
надійності результатів дослідження?

Відповіді на ці запитання дає теорія вибіркового методу, яка ви-
користовується у багатьох і точних, і гуманітарних науках. Свідоме
застосування цього методу в історико-педагогічних дослідженнях
дає змогу  уникнути помилкових, необґрунтованих висновків і отри-
мати цілком достовірну педагогічну інформацію.

Всі історико-педагогічні дослідження можна розподілити на
2 групи: суцільні та несуцільні дослідження, або, згідно з терміноло-
гією, прийнятою в теорії вибіркового методу, суцільні та несуцільні
статистичні спостереження.

Суцільне дослідження, або суцільне статистичне спостереження при
вивченні історико-педагогічних проблем потребує повного охоплення всіх
пов'язаних з цими проблемами документів без винятку. Зрозуміло, що
дуже часто таке дослідження може стати або надто трудомістким, або
зовсім неможливим (бо при дослідженні історичних процесів майже
ніколи не може бути впевненості, що у розпорядженні дослідника є всі
без винятку документи з проблеми,  що були в обігу в той чи інший час).

Значно частіше використовують методи несуцільного статис-
тичного спостереження, коли опрацьовують лише певну частину
документів, пов’язаних з проблемою дослідження. Причому вибір
цієї частини має бути ретельно обґрунтованим.

Найбільш поширеними є 3 метода несуцільного дослідження:
монографічний, метод головного масиву та  вибірковий метод.
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У разі використання монографічного методу для дослідження
обирається та частина джерел, які є типовими для всього їх масиву
і які дають можливість глибокого проникнення в сутність явища, що
вивчається. Найбільш доцільним є застосування монографічного
методу в поєднанні з суцільним або іншими видами несуцільного
дослідження.

Методом головного масиву, як правило, вивчається більша час-
тина джерел, які мають відношення до явища, що досліджується.
Цей метод несуцільного статистичного спостереження є, мабуть,
найбільш поширеним в історико-педагогічних дослідженнях, бо, не
маючи можливості використати абсолютно всі документи з про-
блеми, дослідники намагаються проаналізувати якомога більшу їх
частину.

При використанні вибіркового методу аналізується так звана
вибіркова сукупність (ВС) джерел, сформована за певними прави-
лами. Суворе дотримання цих правил дозволяє зробити достовірні
висновки стосовно досліджуваного явища на основі аналізу ВС. Рідко
хто з  істориків педагогіки декларує застосування цього методу, хоча
фактично щонайменше на окремих етапах дослідження несвідомо
його використовують майже всі.

Головними поняттями вибіркового методу є: „генеральна сукуп-
ність” (ГС), „вибіркова сукупність”, „одиниці відбору”, „одиниці ана-
лізу”, „репрезентативність вибірки”.

ГС у нашому випадку включає в себе всі без винятку дисертації
з проблем управління педагогічними системами, захист яких відбув-
ся за період з 1950 по 1999 рік.  ВС – спеціальним чином відібрана
частина цих дисертацій, яка безпосередньо підлягає аналізу.

Фактично і метод головного масиву, і монографічний метод та-
кож передбачають аналіз певної частини генеральної сукупності
джерел. Що ж є характерною ознакою вибірки?

ВС формується таким чином, щоб, проаналізувавши оптималь-
ну кількість джерел, дослідник міг з необхідною мірою гарантії ре-
презентувати всю ГС. Іншими словами, вібіркова сукупність має
бути моделлю генеральної сукупності.

Одиниці відбору – це елементи ГС, які відбираються на кожно-
му етапі формування вибірки. Одиниці аналізу – це елементи сфор-
мованої ВС, які стають об'єктами вивчення.

Репрезентативність вибірки – здатність вибіркової сукупності
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представляти ті параметри генеральної сукупності, які є принципово
важливими для конкретного дослідження.

Розглянемо механізм формування вибіркової сукупності доку-
ментів на прикладі дослідження історії розвитку теорії управління
педагогічними системами в Україні в другій половині ХХ століття.

По-перше, треба визначитися з тим, які саме види джерел не-
обхідно проаналізувати, по-друге, використовуючи зовсім інші пра-
вила, треба вирішити, яку кількість джерел кожного виду треба вклю-
чити у вибіркову сукупність.

Головними видами джерел, на основі аналізу яких можна робити
висновки про особливості розвитку теорії управління педагогічними
системами як складової педагогічної науки України в другій половині
ХХ століття, на наш погляд, є статті у науково-педагогічній пресі,
монографії та дисертації на здобуття наукового ступеня кандидата та
доктора педагогічних наук, присвячені питанням управління.

У науково-педагогічній періодиці відображаються всі головні
наукові та практичні проблеми  педагогіки, а також провідні наукові
ідеї та методичні знахідки практиків, які можуть впливати на вирі-
шення цих проблем. Використання статей у науково-педагогічних
часописах для аналізу історії розвитку тієї чи іншої педагогічної теорії
є обов’язковою умовою його повноти.

Монографія – це наукова праця, яка поглиблено розробляє одну
тему, певне коло питань [6, с. 321]. У монографії, на відміну від статті,
більш повно й більш ґрунтовно висвітлюються погляди автора на
шляхи вирішення тих чи інших наукових проблем. Тому неможливо
здійснити повноцінне дослідження історії розвитку теорії управління
педагогічними системами без аналізу відповідних монографій.

Наше дослідження неможливо було також уявити і без викорис-
тання таких цінних джерел, як дисертації на здобуття наукового сту-
пеня кандидата та доктора педагогічних наук.

Як зазначає Л. Московичев, дисертації є необхідним елементом
наукової діяльності в усіх країнах світу, де така діяльність стала
самостійним елементом культури [5]. Інститут дисертацій – це спе-
цифічний феномен науки, особливо у сфері соціальних і гуманітар-
них дисциплін. Необхідність аналізу дисертацій в процесі дослідження
історії розвитку теорії управління педагогічними системами як скла-
дової української педагогічної науки у другій половині ХХ століття
зумовлена наступним:
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1. Дисертація, особливо докторська, є значним внеском у розви-
ток наукового знання. Без аналізу дисертацій неможливо уявити стан
знань у певній галузі науки у всій повноті.

2. Дисертація – наукова й одночасно кваліфікаційна робота, що
визначає особливості побудови змісту, внутрішню структуру й логі-
ку викладення дисертаційного матеріалу. Для дисертації як для ква-
ліфікаційної роботи обов'язковим є розширене обґрунтування акту-
альності обраної теми,  визначення об'єкта, предмета, мети, гіпоте-
зи, завдань, методології й методів дослідження, його головних по-
нять тощо (чого ми не можемо знайти у статтях, матеріалах конфе-
ренцій, а іноді й у монографіях). Це дає змогу на основі аналізу ди-
сертацій простежити розвиток технологій педагогічних досліджень
проблем управління в означений період.

3. Для дисертації як для кваліфікаційної роботи обов’язковим є
детальний огляд робіт попередників і виокремлення тих положень у
цих роботах, на які спирається автор дисертації. Це дає змогу про-
стежити послідовність у розвитку тих чи інших науково-педагогіч-
них ідей,  концепцій, теорій.

4. Обов’язковим для дисертанта є обґрунтування практичного
значення своєї роботи. Співставлення продекларованого значення з
наявною у певний час педагогічною реальністю дає змогу оцінити
зв’язок теорії і практики управління.

Таким чином, аналіз таких видів наукової роботи, як монографії,
статті, звіти, доповіді, тези тощо, не можуть замінити аналіз дисер-
тацій. Всі ці види наукової продукції треба аналізувати в комплексі.

Далі треба сформувати вибіркову сукупність, тобто, визначити-
ся, скільки джерел і які саме джерела стануть об'єктом аналізу.
Обґрунтування кількості і переліку тих джерел, які стануть об’єк-
том аналізу в конкретному історико-педагогічному дослідженні, треба
робити окремо для кожного типу обраних джерел. Розглянемо про-
цедуру формування вибіркової сукупності на прикладі дисертацій.

Першим етапом цієї процедури є збір інформації про всю су-
купність дисертацій на здобуття вченого ступеня кандидата або
доктора педагогічних наук, які було захищено в Україні у другій поло-
вині ХХ століття і тематика яких пов’язана з проблемами управлін-
ня педагогічними системами. Головні завдання цього етапу – визна-
чення суттєвих для нашого дослідження кількісних і якісних ознак
масиву таких дисертацій і підготовка так званої основи вибірки.
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Основа вибірки – це перелік елементів генеральної сукупності,
який відповідає вимогам: повноти, точності, адекватності меті до-
слідження, зручності роботи з ним, відсутності дублювання. Для
нашого дослідження ідеальною основою вибірки був би список всіх
дисертацій на здобуття наукового ступеня кандидата й доктора пе-
дагогічних наук, які українські науковці захистили у період з 1950 по
1999 рік. Але такого готового списку не існує, щоб його створити,
треба опрацювати архівні матеріали ВАК за 50 років.  У той же час
досить повні відомості про необхідні для нашого дослідження дже-
рела  містяться в каталогах дисертацій Національної бібліотеки
України імені В. І. Вернадського.

Алфавітний каталог дисертацій відповідає таким вимогам до
основи вибірки як достатня повнота, точність, адекватність меті
дослідження, відсутність дублювання елементів. Але він містить
відомості про дисертації на здобуття вченого ступеня різних наук,
причому обсяг масиву дисертацій настільки значний, що вибрати з
нього дисертації на здобуття вченого ступеня кандидата й доктора
педагогічних наук, присвячених питанням управління педагогічни-
ми системами, – дуже кропітка робота. Тобто, алфавітний каталог
не відповідає вимозі зручності роботи, і тому використання його в
якості основи вибірки є недоцільним.

Систематичний каталог дисертацій відповідає всім вище пере-
ліченим вимогам до основи вибірки, крім відсутності дублювання.
Справа в тому, що систематичний каталог побудовано таким чи-
ном, що якщо тема дисертації є, наприклад такою: „Трудове вихо-
вання учнів шкіл-інтернатів”, то відомості про дисертацію потрап-
лять і в розділ каталогу „Виховна робота в окремих типах навчаль-
них закладів”, і в розділ „Трудове виховання”. Якщо дослідника ціка-
вить певний напрямок, і основою вибірки виступає окремий розділ
каталогу, то таке дублювання йому не заважає. У нашому ж випад-
ку попередній аналіз систематичного каталогу показав, що відомості
про дисертації з управління зосереджено, крім розділів „Школознав-
ство” та „Організація народної освіти”,  в таких розділах і підрозді-
лах: „Організація навчальної роботи”, „Організація роботи дошкіль-
ного закладу”, „Процес навчання”, „Домашні завдання”, „Виховна
робота в окремих типах навчальних закладів”, „Організація вищої
школи” тощо. Таким чином, основу вибірки в нашому дослідженні
склав перелік дисертацій з розділів „Школознавство” та „Організа-
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ція народної освіти”, доповнений дисертаціями з інших розділів при
умові, якщо відомості про ці дисертації не було розміщено в розді-
лах „Школознавство” та „Організація народної освіти”. Але в ціло-
му формувати основу вибірки з систематичного каталогу доцільні-
ше. Зручність роботи з цим каталогом переважає незручність,
пов’язану з необхідністю врахування випадків дублювання. Тому
основу вибірки в нашому дослідженні ми будували, спираючись на
дані систематичного каталогу дисертацій.

Необхідно також додати, що в каталозі бібліотеки імені В. І. Вер-
надського розміщено відомості про дисертації, захист яких відбув-
ся, починаючи з 1951 року. Тому нам необхідно було доповнити ство-
рений перелік ще й дисертаціями з проблем управління, захищени-
ми у 1950 році. Відомості про дисертації на здобуття наукового сту-
пеня кандидата й доктора педагогічних наук, які було захищено у
перше післявоєнне десятиріччя (1945 – 1954 роки), було надрукова-
но в журналі „Радянська школа” (1955, № 10). Серед них була лише
одна, присвячена питанням управління. Це кандидатська дисерта-
ція Д. Є. Лобера „До питання про наукову організацію шкільної
адміністрації” (Ізмаїльський держпедінститут). Рік захисту цієї ро-
боти в журналі не вказаний. Нам не вдалося знайти цю дисертацію,
всі ж інші публікації даного автора датуються до 1950 року, тому ми
не включили  її до нашої основи вибірки.

Наступним кроком в реалізації  процедури вибіркового методу є
визначення схеми відбору (типу вибірки) й обсягу вибірки. Розріз-
няють імовірнісні (випадкові) й не суворо випадкові схеми відбору.

Схеми (методи) імовірнісного відбору розподіляють на прості
та складні. До простих схем відносять: простий випадковий відбір,
систематичний та серійний (гніздовий) відбір.

В основу процедури простого випадкового відбору покладено
принцип рандомізації (випадковості). Вибірка є випадковою, якщо вона
відповідає умовам: 1) всі об’єкти з генеральної сукупності мають рівні
можливості бути відібраними для аналізу; 2) будь-яке поєднання з n
об’єктів (де n – кількість об'єктів у вибірковій сукупності) має рівні
можливості бути відібраним для аналізу. Для реалізації цієї схеми кож-
ному елементу основи вибірки надається порядковий номер. Номери
об'єктів, які буде додано до вибіркової сукупності, визначаються за
допомогою таблиць випадкових чисел або комп’ютерних програм, які
видають послідовності таких чисел. Цей процес нагадує лотерею.
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Систематичний відбір – це спрощений варіант простого випад-
кового відбору, коли відбір елементів вибіркової сукупності з основи
вибірки здійснюється через певний інтервал k. Перший елемент
вибіркової сукупності вибирається або випадково (за допомогою
таблиць або датчиків випадкових чисел), або першим елементом
обирається серединний елемент основи вибірки. Так, якщо номер
першого елемента вибірки – 3, а  k = 20, то до вибірки потрапляють
елементи списку з такими номерами: 3, 23, 43, 63 і т. д. Величина k
залежить від обсягів генеральної та потрібної вибіркової сукупності.

 До простих імовірнісних виборок відносять і серійну, або гніздо-
ву вибірку. У разі застосування серійної вибірки в якості одиниць
відбору використовують статистичні серії, або гнізда. Відібрані серії
можуть підлягати суцільному або вибірковому дослідженню.

Імовірнісна вибірка з будь-якою технікою відбору (проста ви-
падкова, систематична, серійна) стає стратифікованою, якщо про-
цедурам відбору передує виділення у ГС певної кількості однорідних
частин, які суттєво відрізняються одна від іншої і  мають назву „стра-
ти”. Ця диференціація всередині ГС на якісно однорідні групи
змістовно пов'язана с предметом дослідження.

В якості страт у нашому дослідженні можуть виступати док-
торські та кандидатські дисертації. Між ними є суттєва різниця. Вони
характеризують різні рівні внеску в науку. Кандидатська робота
вирішує конкретну актуальну наукову задачу. Тема докторської ди-
сертації, як правило, є більш масштабною у науковому плані, має
важливе соціальне та культурне значення. Від докторської дисер-
тації очікують суттєвого просування у висвітленні теми, значного
внеску в дану галузь науки. Кількість кандидатських дисертацій з
будь-якої проблеми, як правило, суттєво більша за кількість відпо-
відних докторських дисертацій.

Для нашого дослідження стратами можуть також бути дисер-
тації, захищені в 50-ті, 60-ті, 70-ті, 80-ті та 90-ті роки ХХ століття.

Серед методів невипадкового відбору найбільш поширеними є
квотна  та експертна вибірки.

Квотна вибірка будується як модель, яка відтворює структуру
ГС у вигляді квот (пропорцій) розподілу суттєвих для цього дослі-
дження ознак. Кількість одиниць (елементів ВС) з різним поєднан-
ням цих ознак визначається таким чином, щоб воно відповідало їх
пропорції в ГС.
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Експертною називається така схема формування вибіркової су-
купності, коли дослідник вибирає ті об'єкти, які він з певної причини
вважає типовими або репрезентативними для ГС. Така вибірка має
право на існування, особливо при дослідженні невеликих генераль-
них сукупностей, але побудова дослідження лише на такій вибір-
ковій сукупності не може дати змогу зробити по-справжньому ре-
презентативні висновки.

Найбільш доцільним в переважній більшості історико-педагогіч-
них досліджень є використання комбінованої вибірки, в якій на різних
ступенях формування ВС використовуються різні схеми відбору
елементів ГС. Саме таку вибірку ми застосували в нашому дослі-
дженні. Розглянемо механізм її формування докладніше.

У зв’язку з тим, що ГС дисертаційних джерел для нашого дослі-
дження є значною за обсягом і в ній виділяються нерівномірні за
кількістю однорідні групи (кандидатські і докторські дисертації, ди-
сертації різних десятиріч), то першим нашим  кроком після підготов-
ки основи вибірки була стратифікація цієї основи. Використання на
цьому етапі випадкової вибірки було б недоцільним, оскільки до неї
могла б  потрапити, наприклад, дуже мала кількість докторських ди-
сертацій, або могли б зовсім не потрапити дисертації 50-х років тощо.

Стратифікаційними ознаками були: вид дисертації (докторська чи
кандидатська) і рік захисту. Виділені нами за цими ознаками страти є
різними за кількістю елементів у них – кандидатських дисертацій
більше, ніж докторських, з кожним десятиріччям зростає загальна
кількість дисертацій з проблем управління педагогічними системами
(в 50-ті роки їх було 3, у 60-ті – 7, у 70-ті – 19, у 80-ті – 26, в 90-ті –
більше 100). У подібних випадках найбільш поширеними є 2 можливі
шляхи формування репрезентативної стратифікованої вибірки: 1 – відбір
елементів з ГС здійснюється  пропорційно розміру страт; 2 – відбір
рівної кількості одиниць з нерівних за кількістю елементів страт. Але
жоден з них у чистому вигляді для нас не підходить.

По-перше, ми вирішили, що до ВС треба обов'язково включити всі
докторські дисертації (загалом за 50 років їх було 27), по-друге, у кожну
із страт, визначених за стратифікаційною ознакою „десятиріччя захис-
ту”, треба включити не менш, ніж 10 дисертацій. Таким чином, із страт
„дисертації 50-х років” та „дисертації 60-х років” у ВС потрапляють всі
роботи, із страт „дисертації 70-х років” та „дисертаціі 80-х років” –
приблизно по 80% робіт, із страти „дисертації 90-х років” – 40%.
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Всередині страт ми обирали елементи до вибіркової сукупності
таким чином: спочатку формували експертну вибірку, тобто визна-
чали ті дисертації, без яких, якщо б вони не попали до неї випадково,
вибірка не була б репрезентативною, а решту елементів добирали
за допомогою систематичного відбору, причому значення кроку k
визначалося з урахуванням кількості елементів у страті, кількості
елементів, що потрапили до експертної вибірки, та необхідної за-
гальної кількості елементів з цієї страти у ВС.

Далі необхідно було визначитися з обсягом ВС. Кількість еле-
ментів, які необхідно включити до ВС, залежить від рівня гомоген-
ності, або однорідності принципових для даного дослідження харак-
теристик ГС. Чим вище рівень гомогенності, тим меншим може
бути обсяг ВС, і навпаки, чим нижче рівень гомогенності (вище
рівень гетерогенності) ГС, тим більшою за обсягом має бути вибір-
ка, щоб задовільнити вимозі репрезентативності.

Слід відзначити, що актом стратифікації ми створюємо підгрупи
(страти), які є більш гомогенними, ніж ГС в цілому. Це дає нам
змогу, не втрачаючи репрезентативності, використовувати всередині
страт вибірки меншого обсягу, ніж  вони були б потрібні для ГС в
цілому.

Існують спеціальні таблиці рекомендованих обсягів ВС для різних
рівнів точності результатів дослідження.  Так, наприклад, при розмірі
ГС 500 (   =0,05) для припустимої помилки ±4% рекомендований
обсяг вибіркової сукупності – 222; для припустимої помилки ±5%
рекомендований обсяг вибіркової сукупності – 83 [2, с. 518].

Розмір генеральної сукупності для нашого дослідження – 156 ди-
сертацій. З урахуванням наведених у статистичній літературі реко-
мендацій [2; 4; 7 та ін.] та особливостей формування ВС, обґрунто-
ваних вище, обсяг нашої ВС – 75 робіт.

Слід відзначити, що стратифікацію можна використовувати при
умові, якщо дослідник взмозі зазделегідь визначити релевантні суб-
сукупності. В нашому дослідженні – це дисертації різних років та
докторські й кандидатські дисертації. Процес стратифікації значно
ускладнюється, якщо він здійснюється на основі менш очевидних
змінних.

Ще одне важливе зауваження. Здійснюючи стратифікацію з
метою збільшення в нашому дослідженні кількості об’єктів певного
типу, ми фактично зміщуємо всю вибірку в бік цих об'єктів.  Щоб

α 
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подолати це зміщення, слід формулювати висновки на основі вибір-
кового дослідження таким чином: 1) можна зіставити (порівняти)
результати, одержані для різних страт; 2) можна приписати різну
„вагу” стратам пропорційно їх частці у ГС і лише з урахуванням цієї
„ваги” робити висновки стосовно генеральної сукупності.

Значно спрощують процес формування вибірки електронні ка-
талоги, які є зараз у багатьох бібліотеках України. Але треба пам’я-
тати, що електронний каталог можна використовувати при умові
відповідності його загальним вимогам до основи вибірки (повнота,
точність, адекватність меті дослідження, відсутність дублювання
елементів).

Застосування вибіркового методу в історико-педагогічному до-
слідженні суттєво зменшує витрати часу,  дає змогу вивчити об’єк-
ти, суцільне дослідження яких неможливе, підвищує якість і надій-
ність процедур накопичення й опрацювання даних. Але при цьому
слід пам’ятати, що дослідження, яке спирається на невдало сфор-
мовану вибірку, в якому допускається заміна намічених при плану-
ванні вибірки елементів на інші або неповне охоплення ВС, не вико-
нуються правила  ротації та розповсюдження результатів вибірко-
вого дослідження на генеральну сукупність, не є репрезентативним.
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2.9 Критеріально-комплексний підхід до аналізу процесів
розвитку системи освіти і педагогічної думки регіону
Для детального аналізу об’єкта нашого дослідження потрібна

обгрунтована система критеріїв. У педагогічній теорії під критерія-
ми розуміють ті якості явища, що вивчаються (оцінюються), які
відбивають його суттєві характеристики і саме тому підлягають
оцінці [9, с. 56].

Аналіз різних підходів до організації досліджень історико педаго-
гічних явищ дозволяють сформулювати головні вимоги до розробки
системи (комплексу) критеріїв для оцінки розвитку системи освіти і
педагогічної думки в Східноукраїнському регіоні в ХХ сторіччі:

1. Критерії повинні відбивати суттєві характеристики системи
освіти і педагогічної думки.

2. Критерії мають відбивати не окремі характеристики, а всю
сукупність суттєвих характеристик системи освіти і педагогічної
думки, забезпечувати їх багатомірний аналіз і оцінку.

3. Критерії мають являти собою теоретично і логічно обґрунто-
вану систему взаємопов'язаних характеристик системи освіти і пе-
дагогічної думки.

4. Критерії повинні давати змогу оцінити і процес розвитку сис-
теми освіти і педагогічної думки, і його поточні та кінцеві резуль-
тати.

5. Формулюючи критерії, треба враховувати можливість отри-
мання необхідної для оцінки того чи іншого явища інформації.

6. При розробці системи критеріїв треба враховувати головні існу-
ючі підходи до аналізу історико педагогічних явищ (діалектичний, сис-
темний, парадигмальний, історико педагогічний, гносеологічний тощо).

7. Система критеріїв має бути перевіреною на практиці.
8. Бажано, щоб обґрунтований комплекс критеріїв можна було

застосовувати для оцінки подібних історико педагогічних явищ.
У педагогічній теорії і практиці питання розробки критеріїв, які б

дозволяли оцінити процес і результати діяльності освітніх установ,
стало об'єктом пильної уваги протягом останніх 2-х – 3-х десятиріч.
У цей період було створено численні методичні рекомендації, нор-
мативні документи, в яких пропонуються ті або інші критерії та
методики оцінки педагогічних явищ [5, 6, 8, 9 та ін.].

Найбільш активно ця робота провадиться відносно загальноос-
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вітньої школи. Так, наприклад, у методичних рекомендаціях щодо
аналізу виховної діяльності школи [8] відзначено, що така оцінка має
поєднувати три підходи: оцінку управління виховною діяльністю,
оцінку самої виховної діяльності, оцінку кінцевого результату вихов-
ної діяльності – рівня вихованості учнів.

Етапним моментом в розробці представленої проблеми стала
поява такого соціально-педагогічного явища як атестація навчаль-
них закладів. Необхідність реалізації завдань атестації викликала
потребу поглибленого обґрунтування системи критеріїв для оцінки
діяльності загальноосвітніх шкіл, професійно-технічних навчальних
закладів та вищих навчальних закладів різного рівня акредитації.

Так, наприклад, згідно з підготовленими Міністерством освіти
рекомендаціями з проведення атестації вищих навчальних закладів
оцінка діяльності ВНЗ здійснюється за 8 групами критеріїв: го-
товність випускників до професійної діяльності та їх використання,
рівень фундаментальної підготовки студентів, формування контин-
генту студентів, кадрове забезпечення навчально-виховного проце-
су, рівень розвитку матеріально-технічної бази, організаційне та про-
грамно-методичне забезпечення навчального процесу, рівень науко-
во-методичної діяльності, фінансово-господарська діяльність та стан
розвитку соціальної сфери. Кожна з цих груп включає в себе науко-
во обгрунтований комплекс доступних процедурі вимірювання по-
казників. Використання такої системи критеріїв для оцінки діяль-
ності вищих навчальних закладів позбавляє цей процес суб’єктивіз-
му, ставлячи його на наукову основу.

У ХХ столітті державне управління освітою здійснювалося за
допомогою навчальних планів, навчальних програм, створення мате-
ріально-фінансових умов для функціонування освіти, системи конт-
ролю за роботою навчальних закладів, системи підготовки педаго-
гічних працівників, розробки законів та нормативних вимог до освіти.

Новим етапом у вирішенні цієї проблеми стала розробка освітніх
стандартів. Державні стандарти освіти – це зведення норм і поло-
жень, що визначають державні вимоги до освіченості особи на рівні
початкової, базової, повної загальної, вищої освіти та гарантії дер-
жави у її досягненні громадянами.

Державний стандарт поєднує в собі вже наявні механізми управ-
ління освітою та вводить деякі нові. Так, він включає навчальний
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план, чітке формулювання мети освіти, опис обов’язкового мінімуму
змісту освіти та основних результатів навчання. Він встановлює
структуру змісту освіти, форми підсумкового та поточного контро-
лю за дотриманням вимог стандарту, компетенцію та взаємну відпо-
відальність учасників освітнього процесу.

Державні стандарти, з одного боку, програмують процес здійснен-
ня та розвитку освіти, а з іншого боку, виконують функцію основи
для оцінки стану та рівня освіти. Тому в межах нашого дослідження
підходи, покладені в основу розробки стандартів, мають бути вра-
ховані і на методологічному, концептуальному, і на суто технологіч-
ному, методичному рівні.

Аналіз стандартів освіти дозволяє визначити їхні головні особ-
ливості:

– у стандартах та чи інша ланка освіти розглядається як соці-
ально-педагогічна система, функціонування якої визначається по-
требами і суспільства, і людини;

– як головні складові освіти в стандартах розглядається мета
освіти, її структура, зміст та наслідки;

– стандарти не регламентують форми, методи, технології здій-
снення освіти. Управління поточною діяльністю педагогічного пра-
цівника вони забезпечують шляхом визначення концептуальних пи-
тань, педагогічних функцій, принципів, компонентів, спрямованості
освіти;

– окремі ланки освіти в стандартах розглядаються як складові
цілісної системи, що забезпечує безперервність, наступність, до-
ступність, науковість освіти, врахування вікових особливостей учнів;

– стандарти передбачають два підходи до оцінки результатів
освіти: в системі середньої освіти – це оцінка наслідків вивчення
окремих освітніх галузей, а в системі професійної освіти – оцінка
відповідності фахівця вимогам кваліфікаційної характеристики;

– окремі ланки в стандартах розглядаються як складові систе-
ми національної освіти, що забезпечує формування національної са-
мосвідомості, загальнокультурний та практично орієнтований роз-
виток особистості;

– у стандартах освіта України розглядається як система, що
міцно пов'язана зі світовими освітніми процесами.

Врахування перелічених особливостей освітніх стандартів до-
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зволяє забезпечити більш обґрунтований підхід до процесу оцінки
розвитку освіти Східноукраїнського регіону.

Вивчення різних підходів до створення системи оцінки розвитку
системи освіти, врахування їхніх недоліків і переваг дало нам змогу
сформулювати й обґрунтувати наступний комплекс критеріїв:

КРИТЕРІЇ ОЦІНКИ РОЗВИТКУ СИСТЕМИ
ОСВІТИ РЕГІОНУ

1. Доступність освіти
Цей критерій дає уяву про задоволення освітніх потреб різних

шарів населення в регіоні.
Доступність освіти характеризують такі показники:
– охоплення освітою головних груп населення;
– можливість отримати освіту в регіоні відповідно до

здібностей людини;
– відсутність в регіоні так званих тупікових ланок освіти;
– можливість отримати освіту безкоштовно;
– можливість здійснювати в регіоні безперервну освіту;
– рівність умов для розвитку здібностей і талантів кожної людини;
– гнучкість і різноманітність системи закладів освіти.
2. Демократичність системи освіти
Цей критерій тісно пов’язаний з попереднім – доступністю

освіти, бо доступність освіти є однією з ознак її демократизму. Але
демократичність освіти має і специфічні показники:

– залучення громадськості до управління освітою на всіх рівнях
– регіональному, міському, районному, рівні навчального закладу;

– вплив громадськості на розвиток освіти;
– демократичність стосунків в системі освіти (керівників на-

вчально-виховних закладів та педагогічних працівників, керівників
державних управлінських структур та педагогічних працівників, пе-
дагогічних працівників та учнів, педагогічних працівників і батьків,
педагогічних працівників між собою, учнів між собою);

– гласність проблем освіти;
– спільне навчання хлопчиків та дівчат;
– можливість отримувати освіту рідною мовою;
– варіативність змісту освіти;
– свобода методичних пошуків педагогічних працівників;
– залучення учнів до вирішення управлінських завдань.
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3. Особливості цілей закладів освіти регіону  відбивають-
ся у таких показниках:

– характер цілей (оцінюється за такою шкалою: відсутність кон-
кретних цілей закладів освіти; недостатньо конкретний, роз-
пливчастий характер цілей закладів освіти; декларативний, нереаль-
ний характер цілей; головна мета закладів освіти – озброєння учнів
інформацією; головна мета закладів освіти – розвиток особистості);

– переважна спрямованість цілей освіти (оцінюється за такою
шкалою: переважна спрямованість на інтереси суспільства; пере-
важна спрямованість на інтереси особистості; спрямованість на по-
єднання інтересів суспільства та особистості).

4. Зміст навчально-виховного процесу в закладах освіти
регіону можна охарактеризувати такими показниками:

– відповідність змісту освіти меті навчальних закладів;
– відповідність змісту освіти потребам тих, хто навчається;
– відповідність змісту освіти потребам суспільства;
– відповідність змісту освіти потребам регіону;
– співвідношення обов’язкового, вибіркового, регіонального ком-

поненту змісту освіти та компонентів за вибором;
– індивідуалізація змісту освіти;
– своєчасність оновлення змісту освіти.
5. Науковість освіти  визначається через такі показники-

індикатори:
– відповідність змісту освіти сучасному рівню науки;
– наукова обґрунтованість змісту освіти;
– наукова обґрунтованість системи закладів освіти;
– відповідність методики навчально-виховного процесу сучас-

ному рівню психолого-педагогічної науки;
– використання науково обгрунтованої оцінки системи освіти та

її окремих закладів;
– наукова обгрунтованість перспектив розвитку системи освіти

регіону.
6. Зв’язок освіти з національною культурою можна оціни-

ти за такими показниками:
– організація навчання рідною мовою;
– вивчення рідної мови, літератури, національного мистецтва,

історії, географії, краєзнавства, народознавства;
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– використання ідей народної педагогіки в процесі навчання та
виховання.

7. Рівень та характер ідеологічної спрямованості освіти
визначається через:

– ідеологічну спрямованість змісту освіти (підпорядкованість
змісту освіти панівній в суспільстві ідеології);

– класову спрямованість освіти (підпорядкованість освіти інте-
ресам окремих класів, груп населення);

– вплив на освіту політичних та громадських організацій.
8. Характер взаємин освіти та релігії  можна оцінити через:
– участь церкви у створенні навчальних закладів;
– відокремлення навчальних закладів від церкви;
– наявність у навчальних планах предметів релігійного циклу

(релігійної спрямованості);
– внесення до змісту освіти питань історії релігії, релігійної ес-

тетики та моральності;
– войовничо-атеїстична спрямованість навчально-виховного про-

цесу;
– орієнтація освіти на свободу совісті.
9. Пануючі засоби педагогічної комунікації:
– панівні форми та методи навчально-виховного процесу (за-

стосування переважно стандартних форм і методів навчально-ви-
ховного процесу чи використання індивідуальних методик педагогіч-
ної діяльності викладачів);

– переважна орієнтація навчально-виховного процесу на емоц-
ійний комфорт, свободу особистості чи дотримання системи суво-
рих правил (шляхом тиску, покарання чи заохочення);

– переважна орієнтація на шлях засвоєння навчальної інформації
від абстрактного до конкретного чи від конкретного до абстрактного;

– застосування технологій навчально-виховного процесу.
10. Дидактична та методична забезпеченість навчально-

виховного процесу в освітніх закладах визначається через:
– забезпеченість підручниками, навчальними посібниками,

роздатковими, наочними матеріалами;
– наявність і застосування навчальних приладів, обладнання,

технічних засобів навчання;
– наявність різноманітних методичних матеріалів для викладачів;
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– використання науково-методичних конференцій, зборів, нарад,
конкурсів для удосконалення рівня дидактичної та методичної за-
безпеченості навчально-виховного процесу.

11. Характер функцій педагога в системі освіти:
– транслятор навчальної інформації;
– контролер рівня знань, навичок, вмінь та поведінки учнів;
– організатор діяльності учнів;
– помічник учням у процесі саморозвитку.
12. Характер функції учня в системі освіти:
– об'єкт впливу педагога та реципієнт навчальної інформації;
– суб'єкт діяльності;
– творець своєї особистості.
13. Кадрове забезпечення системи освіти регіону
Кількість та якість педагогічних кадрів в регіоні в той чи інший

період можна оцінити через:
– співвідношення кількості педагогічних працівників та кількості

учнів та студентів;
– освітній рівень педагогічних працівників;
– забезпеченість закладів освіти педагогічними працівниками;
– засоби комплектації закладів освіти педагогічними працівни-

ками;
– наявність та характеристику системи підготовки педагогіч-

них кадрів в регіоні;
– наявність умов для безперервної освіти та підвищення квалі-

фікації педагогічних кадрів в регіоні.
14. Рівень матеріального забезпечення освіти:
– характер фінансування освіти (державне, державно-громад-

ське, приватне);
– рівень фінансування освіти (достатній; необхідний; нижчий за

необхідний);
– наявність спеціально побудованих приміщень, здатних задо-

вольнити освітні потреби;
– забезпечення навчально-виховного процесу в закладах осві-

ти необхідним обладнанням, навчальними посібниками, підручни-
ками;

– рівень матеріальної забезпеченості педагогічних працівників
(заробітна плата, забезпечення житлом, пільги тощо).
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15. Характер управління освітою оцінюється через такі
показники:

– співвідношення державного та громадського управління
закладами освіти;

– спрямованість управління на вирішення поточних питань чи
на моделювання, створення, забезпечення, функціонування цілісної
системи освіти регіону.

16. Оцінка якості освіти:
– наявність обґрунтованих критеріїв та методик оцінки якості

освіти (оцінка за якісними показниками, оцінка за результатами на-
вчання та виховання, оцінка за відповідними критеріями, за рейтин-
гом навчальних закладів, за освітніми стандартами, за процедура-
ми атестації та акредитації);

– особливості системи оцінки якості освіти;
– наявність інформації про якість освіти;
– рівень якості освіти в головних її ланках;
– відповідність результатів освіти її меті.
За такими критеріями ми аналізували й оцінювали стан системи

освіти регіону протягом ХХ сторіччя.
Для того, щоб розробити й обґрунтувати критерії для аналізу

процесів розвитку педагогічної думки в регіоні, треба чітко визна-
чити це поняття. Причому принципово важливим для нашого до-
слідження є розведення понять „педагогічна наука”, „педагогічна
теорія” та „педагогічна думка”, визначення між ними суттєвих, прин-
ципових відмін і східних рис.

„Філософський енциклопедичний словник” дає такі визначення
загальних понять „наука” і теорія”. Наука – це сфера діяльності
людини, функцією якої є вироблення та теоретична ситематизація
об'єктивних знань. Поняття „наука” передбачає і діяльність по отри-
манню нового знання, так і результат цієї діяльності – підсумок
отриманих на даний момент наукових знань, які утворюють разом
наукову картину світу. Безпосередні завдання науки – опис, пояс-
нення і прогнозування процесів і явищ реальності, які складають
предмет цієї науки [10, с. 403].

Теорія – це вища, найбільш розвинута форма організації наукового
знання, яка дає цілісне уявлення про закономірності та суттєві зв’язки
певної сфери дійсності – об’єкта даної теорії [там само, с. 676].
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Співвідношення понять „педагогічна наука” та „педагогічна те-
орія” обгрунтував Б. І. Коротяєв [3, с. 6]. З його точки зору, педаго-
гічна наука – це галузь специфічної діяльності, пов’язаної з вивчен-
ням та пізнанням реальних явищ виховання, освіти і навчання люди-
ни. Як і будь-яка інша наука, вона включає дві частини, між якими
пролягає межа, положення цієї межі весь час змінюється. Ці дві
частини – те, що вже вивчено, досліджено наукою, і те, що ще
потрібно вивчити. Педагогічна теорія є підсумком і результатом
науково-педагогічної діяльності. Вона відбиває лише одну частину,
один бік науки і може бути визначена як система здобутих наукових
знань, відомостей, фактів. Або, іншими словами, педагогічна теорія
– це система знань, яка описує і роз’яснює певне коло педагогічних
явищ і дає настанови, як правильно керувати ними. Педагогічна
теорія покликана давати цілісне уявлення про закономірності та
суттєві зв’язки реальності [там само, с. 7]. Таке розуміння теорії
дає змогу систематизувати і групувати всю велику кількість і різно-
манітність накопичених педагогічних знань в окремі великі блоки
або в цілісні і відносно самостійні системи (теорії). Як єдину педа-
гогічну теорію можна представити всю накопичену в педагогічній
науці систему знань. Але у зв’язку з тим, що ця система є потуж-
ною, об’ємною та розгалуженою, її неможливо ні згорнути, ні пред-
ставити в компактному вигляді, її неможливо навіть в уяві охопити,
представити у вигляді єдиної схеми.

Н. В. Бордовська та А. О. Реан вважають, що педагогічна наука
– це сукупність знань, які покладено в основу опису, аналізу, органі-
зації, проектування та прогнозування шляхів удосконалення педаго-
гічного процесу, а також пошуку ефективних педагогічних систем для
розвитку та підготовки людини до життя в суспільстві [1, с. 20]. Ви-
значення петербурзьких вчених  викликає інтерес, тому що дає чіткий
перелік функцій, які виконує педагогічна наука. Ці функції важливо
враховувати під час аналізу педагогічної думки, оскільки тільки роз-
виток останньої забезпечує розвиток педагогічної науки. Але, на наш
погляд, автори дали визначення педагогічної теорії, а не педагогічної
науки.

Зміст педагогічної теорії характеризується системним охоплен-
ням педагогічної проблематики, відповідністю внутрішній логіці роз-
витку науки, наявністю елементів педагогічного знання, накопиче-
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ного в інших країнах та в інші епохи, загальноприйнятий характер її
складових.

В результаті аналізу понять „педагогічна наука” і „педагогічна
теорія” стає очевидним, що аналіз розвитку педагогічної теорії або
педагогічної науки в окремому регіоні не має сенсу. Тому об’єктом
свого дослідження (поряд з процесами розвитку системи освіти у
Східноукраїнському регіоні) ми обрали педагогічну думку.

Під педагогічною думкою Східноукраїнського регіону ми розу-
міємо сукупність педагогічних фактів, поглядів, уявлень, ідей,
теорій (у вузькому розумінні цього слова), закономірностей, накопи-
чених та розроблених представниками педагогічної громадськості
регіону в ХХ сторіччі. Педагогічна думка є відбитком об'єктивної
реальності і результатом цілеспрямованого й узагальненого пізнан-
ня суб'єктом педагогічних фактів, суттєвих зв'язків і співвідношен-
ня  педагогічних явищ, творчого вироблення нових педагогічних ідей,
прогнозування подій тощо. Вона виникає та реалізується в процесі
постановки й вирішення практичних і теоретичних педагогічних про-
блем і набуває різних форм – це підручники, методичні та дидак-
тичні розробки, статті, виступи на конференціях, дисертації, моно-
графії, звіти про наукові дослідження тощо. В них закріплено й уза-
гальнено пізнавальний та соціально-історичний досвід носія педаго-
гічної думки.

На відміну від педагогічної теорії педагогічна думка регіону не
може системно охоплювати педагогічну проблематику. Не всі скла-
дові педагогічної думки здатні увійти до педагогічної теорії. Це по-
в’зано і з тим, що не всі наробки представників педагогічної думки
можуть бути відомими широким педагогічним колам, і з тим, що
окремі їх погляди можуть бути помилковими або не новими для
науки. Крім того, розвиток педагогічної думки може мати більш
суб'єктивний характер у порівнянні з розвитком педагогічної теорії,
бо спрямованість творчого пошуку представників педагогічної
думки не завжди визначається актуальними, об'єктивними потре-
бами розвитку педагогічної практики та теорії.

Розвиток педагогічної думки – це історичне явище, яке перед-
бачає послідовність і спадкоємність знань, що набуваються від по-
коління до покоління. Тому педагогічна думка окремої конкретної
людини є одночасно продуктом загального історико педагогічного
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процесу. Ось чому важливо детально проаналізувати генезис педа-
гогічної думки регіону протягом цілого сторіччя. Для такого аналізу
ми розробили наступні критерії.

КРИТЕРІЇ ОЦІНКИ РОЗВИТКУ
ПЕДАГОГІНОЇ ДУМКИ РЕГІОНУ

1. Методологічні засади дослідження, педагогічного
пошуку

Методологія – це система принципів і способів побудови теоре-
тичної і практичної діяльності. Методологія будь-якої науки, зокре-
ма педагогіки, має багаторівневий характер. Можна виділити філо-
софський рівень, загальнонауковий рівень, рівень окремої науки, рівень
конкретного дослідження.

Уперше обґрунтування методологічних засад вітчизняної педа-
гогіки зробив К. Д. Ушинський. Основу методології і практичної
педагогічної діяльності, і педагогічних пошуків і досліджень він
вбачав в ідеях природовідповідності та народності.

Методологічні пошуки вітчизняних педагогів у 20-ті роки нашо-
го століття було представлено такими головними напрямками: „шац-
кізмом” (орієнтація освіти переважно на інтереси суспільства, очо-
лював напрямок С. Т. Шацький); „блонкізмом” (орієнтація освіти
на інтереси й потреби дитини, очолював напрямок П. П. Блонсь-
кий); педологією (орієнтація на отримання синтезованого знання про
дитину як предмет виховання); теорією „вільного виховання” (за-
безпечення вільного розвитку особистості, незалежного від факторів
релігійного, політичного та соціального характеру); а також двома
конкретно-науковими методологічними парадигмами – „школою
праці” та „школою навчання”.

З кінця 30-х до початку 90-х років єдиною методологічною
основою радянської педагогіки був марксизм-ленінізм. У другій по-
ловині цього періоду в педагогічних дослідженнях стала використо-
вуватися загальнонаукова методологія – системний підхід. Як на-
слідок розробки й удосконалення конкретно-наукової методології
виникли: концепція навчання, що розвиває (розвиваючого навчання);
педагогіка співробітництва, комунарська методика виховання тощо.

У наш час існують різноманітні філософсько-педагогічні кон-
цепції: неопедагогіка, або системно-синергетична педагогічна тео-
рія; школа діалогу культур; психологія і педагогіка життєтворчості,
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вальдорфська педагогіка; вільне виховання тощо. В. С. Лутай [4]
всі сучасні різноманітні філософські концепції освіти поділяє на три
головні напрямки: педагогіку гармонійної цілісності, яка спрямована
на досягнення гармонії між головними елементами суспільства і
забезпечує пріоритет вимог суспільства над особистістними інте-
ресами і потребами; релятивістсько-плюралістична та індивідуалі-
стична педагогіка, яка виходить із пріоритету унікальних інтересів і
цінностей особистості над державними і класовими інтересами; кон-
цепції, засновані на ідеї зберігання досягнень педагогіки гармонійної
цілісності та індивідуально-плюралістичної педагогіки.

Вияв методологічних засад педагогічного пошуку, науково-
педагогічних досліджень на філософському, загальнонауковому, кон-
кретно-науковому рівнях, а також на рівні конкретного дослідження
є необхідною умовою вивчення генезису педагогічної думки Східно-
українського регіону в ХХ сторіччі.

2. Спрямованість педагогічних пошуків і досліджень
Цей критерій дозволяє з’ясувати, в межах яких галузей та скла-

дових загальної педагогіки здійснено педагогічний пошук, дослі-
дження.

Як відомо, загальна педагогіка складається з теорії та історії.
Теорія педагогіки, в свою чергу, складається з чотирьох розділів:
основи педагогіки (її філософські основи, характеристика систем
освіти), теорія навчання, теорія виховання, теорія управління навчаль-
но-виховним процесом. Сучасна наука нараховує приблизно 20 пе-
дагогічних галузей, які спираються на структуру та принципи за-
гальної педагогіки і є її „дочірніми” науками. Їх поділяють на загальні
та функціональні [2, с. 14 – 15].

Аналіз різноманітності спрямованості педагогічного пошуку в
той чи інший період часу, переважна спрямованість досліджень да-
ють змогу оцінити „вектор” розвитку педагогічної думки.

3. Формування дослідницької проблематики
Даний критерій дозволяє з'ясувати, який із способів формування

дослідницької проблематики використовувався в той чи інший час
тим чи іншим науковцем (носієм педагогічної думки):

– емпіричний спосіб, зумовлений необхідністю вирішення сьо-
годенних, переважно прикладних завдань;

– суб'єктивний спосіб, зумовлений особистими інтересами нау-
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ковця, недостатньо міцно пов'язаними з потребами педагогічної теорії
та практики;

– директивний спосіб, який панував під час прямої регламента-ції
розвитку педагогічної науки органами державної і партійної влади;

– емпірично-гносеологічний, який дозволяв враховувати і не-
обхідність вирішення нагальних практичних завдань, і подолати не-
достатній рівень розвитку педагогічної теорії;

– прогностичний спосіб, який забезпечує випереджальну роль
педагогічної думки.

4. Характеристика процедури педагогічного пошуку, дос-
лідження визначається через такі показники:

– характер джерел інформації, які використані в дослідженні: до-
кументи (наукова література, преса, архіви, іконографічні документи
тощо), люди (учні, вчителі, їх думки, установки, стосунки, знання, уміння
тощо), продукти діяльності людей (і речові, і нематеріальні);

– різноманітність використаних методів набуття інформації про
об'єкт та предмет дослідження (аналіз документів, опитування, спо-
стереження, експеримент), їх адекватність меті, завданням, гіпо-
тезі дослідження;

– характеристика методів переробки, опрацювання первинної
інформації, її систематизація і спосіб подання (у найбільш наглядно-
му, зручному для інтерпретації вигляді чи безсистемне подання у
незручному для сприйняття вигляді);

– характер інтерпретації результатів дослідження і міра обґрун-
тованості висновків.

5. Розвиток системи науково-педагогічної комунікації
Педагогічна наука спроможна виконати свою місію, якщо резуль-

тати досліджень стають надбанням широкого кола педагогічних пра-
цівників. Саме тому важливою особливістю, що характеризує розви-
ток педагогічної думки як підґрунтя, джерела педагогічної науки, є на-
явність розвинутої системи педагогічної комунікації. До неї належать:
педагогічні журнали, газети, тематичні педагогічні видання вищих на-
вчальних закладів, наукові та науково-практичні конференції, виступи
(передачі) на педагогічну тематику електронних засобів масової інфор-
мації, обмін педагогічною інформацією через комп'ютерні мережі тощо.

6. Наукова новизна педагогічних пошуків, досліджень
може буде оцінена за такою шкалою:
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– результати досліджень повторюють чи підтверджують відомі
наукові положення в межах наявної парадигми;

– результати досліджень вносять уточнення, конкретизують
наявні наукові положення в межах наявної парадигми;

– результати досліджень вносять нові суттєві елементи в на-
явні теорії та концепції, удосконалюють наявну парадигму;

– результати досліджень обґрунтовують принципово нові ідеї, кон-
цепції, теорії, ведуть до виникнення нової педагогічної парадигми.

7. Відповідність педагогічної думки внутрішній логіці роз-
витку педагогічної науки оцінюється через:

– зв’язок наукових положень з попередніми надбаннями педа-
гогічної науки;

– послідовність в розвитку педагогічної теорії;
– екстраординарний характер результатів наукових пошуків, які

принципово змінюють наявну систему знань;
– відповідність наукової думки прогресивним тенденціям роз-

витку педагогічної науки.
8. Характер та результативність зв'язку педагогічної дум-

ки з практикою
Характер зв’язків педагогічної думки з практикою можна оціни-

ти за такою шкалою:
– рівень творчої співдружності науковців та практиків в отри-

манні нових педагогічних знань;
– рівень впровадження наробок науковців у педагогічну практику

(який, в свою чергу, можна оцінити через: ступінь технологічності
науково-методичних розробок, їх готовність до впровадження в прак-
тику; наявність спеціально організованої системи розповсюдження та
впровадження педагогічної думки в практику – методичні кабінети,
центри, інститути удосконалення вчителів тощо; рівень або масштаб
впровадження педагогічної думки в практику – місцевий, регіональ-
ний, галузевий тощо). В свою чергу рівень технологічності науково-
методичних розробок можна оцінити через притаманність останнім
таких рис: теоретична обґрунтованість, інваріантність головних скла-
дових, можливість відтворювання, наявність чіткої системи проце-
дур та операцій, що дозволяє визначити компоненти та зміст діяль-
ності викладачів і учнів, економічна ефективність, цілісність всіх ком-
понентів, гарантованість відповідного меті результату [7, с. 234];
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– рівень відокремленості розвитку педагогічної думки і практики;
– рівень суперечностей між ними.
Результативність зв'язків педагогічної думки та практики мож-

на проаналізувати через зміст і характер перетворення досвіду під
впливом думки, зміну ефективності педагогічної праці після впро-
вадження досягнень педагогічної думки, частоту висунення й об-
ґрунтування представниками педагогічної думки регіону кардиналь-
них для педагогічної практики питань перед органами державної
влади тощо.

9. Рівень педагогічних досліджень
Аналіз поглядів вчених на структуру педагогічної теорії [3, с. 7

та ін.] дозволяє виділити такі рівні педагогічних досліджень:
– рівень фундаментальних теорій. Дослідження цього рівня по-

винні передбачати систему понять, ідей, законів, принципів та пра-
вил, які комплексно охоплюють одну з теорій – навчання, виховання,
управління;

– рівень окремих теорій, які мають прикладний характер. В них
розробляють окремі поняття, ідеї, закони, принципи, правила, які охоп-
люють ту чи іншу значну проблему виховання, навчання, управління
освітою;

– рівень локальних досліджень;
– рівень методичних рекомендацій, педагогічних правил;
– рівень опису та аналізу досвіду;
– рівень опису досвіду.
10. Характер наукової продукції
Цей критерій дозволяє оцінити форму представлення результатів

творчих пошуків носіїв педагогічної думки. Це можуть бути: моно-
графії, дисертації, статті, методичні рекомендації, підручники, на-
вчальні посібники, тези доповідей та виступів, тематичні збірки праць,
звіти про наукові дослідження тощо.

Застосування цього критерію передбачає, що будуть враховані
кількісні характеристики наукової продукції, її різноманітність, пере-
важне розповсюдження того чи іншого її виду.

11. Коло науковців (носіїв, генераторів, авторів педагогіч-
ної думки) характеризується через такі показники:

– загальна кількість науковців;
– співвідношення наукової та практичної педагогічної діяльності
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в професійній роботі кола носіїв педагогічної думки (кількість серед
них „чистих”, „професійних” науковців, науково-педагогічних кадрів,
практичних педагогічних працівників, що займаються науково-пе-
дагогічним пошуком);

– рівень їх наукової кваліфікації;
– популярність, широта розповсюдження поглядів, ідей, науков-

ців регіону (рівень розповсюдження: міжнародний, державний, регі-
ональний, місцевий).

12. Форми організації педагогічних пошуків, досліджень
Наявні в практиці форми організації педагогічних пошуків і до-

сліджень досить різноманітні. Це індивідуальні педагогічні пошуки,
магістратура, аспірантура, докторантура, наукові конференції, семі-
нари, наукові лабораторії, конкурси науково-дослідних робіт, експе-
риментальні майданчики тощо. Для того, щоб проаналізувати роз-
повсюдженість тих чи інших форм організації педагогічних дослі-
джень, доцільно всі їх класифікувати за такими ознаками: за кіль-
кістю учасників; за фінансуванням; за тривалістю.

В залежності від кількості учасників форми організації дослі-
дження можна розподілити на: індивідуальні, індивідуальні під керів-
ництвом наукового керівника або консультанта (магістратура, аспі-
рантура, докторантура, стажування тощо), колективні.

Колективні дослідження, в свою чергу, можуть здійснюватися в
межах формальної організації (в лабораторіях АПН, науково-дослід-
них інститутів, кафедрах вищих навчальних закладів тощо) або в
межах неформальної організації (прикладом може служити наукова
школа).

За фінансуванням можна виділити форми організації педагогіч-
них досліджень, які фінансуються з державного бюджету і які не
мають державного фінансування.

За тривалістю можна виділити тимчасові (наприклад, наукові
конференції) та тривалі форми організації науково-педагогічних до-
сліджень.

Таким чином, аналіз розвитку системи освіти Східноукраїнсько-
го регіону ми здійснювали за 16-ма, а генезису педагогічної думки
– за 12-ма критеріями-фактами та критеріями якості, комплекс яких
дозволив всебічно розглянути предмет нашого дослідження.

Комплекс критеріїв для аналізу процесів розвитку системи осві-
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ти і педагогічної думки Східноукраїнського регіону, обґрунтований в
нашому параграфі, виконує функцію парадигми, дозволяє визначити
чіткі межі, в яких буде здійснюватися дослідження, забезпечує ціле-
спрямованість пошукової діяльності. Цей ефект досягається завдя-
ки тому, що розроблені критерії – це своєрідна модель складної соці-
ально-педагогічної реальності, за якою організується дослідження.

Переваги критеріально-комплексного підходу до аналізу систе-
ми освіти і педагогічної думки регіону полягають і в тому, що роз-
роблена модель є універсальною, її можна використовувати для ана-
лізу різних педагогічних систем в різні періоди часу в різних регіо-
нах і в країні в цілому.
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2.10 Регіональні історико-педагогічні дослідження:
спрямованість, значення, методологічні засади

За роки незалежності в Україні поширилися регіональні істори-
ко-педагогічні дослідження. Але треба відзначити, що чітких мето-
дологічних засад таких досліджень ще не розроблено. У зв’язку з
цим виникає низка питань. Що таке регіон? Чи співпадають геогра-
фічний, соціальний, науковий простір? Чи можна розглядати регіон
як самостійний науковий простір? Якщо так, то чим науковий простір
регіону відрізняється від наукового простору країни? Чим зумовле-
но необхідність регіональних історико-педагогічних досліджень? Як
визначити рівень наукової новизни таких досліджень? Як спів-
відносяться соціологічні та педагогічні точки зору на регіон?

Як відомо, регіон – поняття міждисциплінарне, тому у сучасній
науці існують географічні, політичні, соціологічні, педагогічні, комп-
лексні точки зору на явище.

Ендрю Томпсон вважає, що регіон – це достатньо аморфна кон-
цепція, хоча можна безперечно сказати, що регіон є територіальною
одиницею. У широкому сенсі поняття „регіон” застосовується до
таких територіальних одиниць, які працюють між рівнями місцево-
го та національного урядів. Це адміністративно визначені територі-
альні одиниці, як у Німеччині – землі, іспанські автономні громади,
чи у Великій Британії – адміністрації, яким передані певні повнова-
ження. Тобто регіон є частиною держави [2].

Представники соціологічної науки  під „регіоном” розуміють те-
риторіально диференційовану спільноту людей. Регіон є не тільки
економічним простором, але й постає як простір певної соціальної
структури, організації влади та культурних традицій. У регіонально-
му середовищі виникають певні рамкові умови для способу життя
мешканців регіону [6, с. 5].

Географи визначають регіон за допомогою фізичних рис при-
родного ландшафту, оформлення території, водних артерій, кліма-
ту. В географії „регіон” – це територія, яка за сукупністю своїх
складових елементів відрізняється від інших територій і якій влас-
тива єдність, взаємозв'язок, цілісність цих елементів, причому ця
цілісність – це об’єктивна умова і закономірний результат розвит-
ку даної території.
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 Регіон в розумінні економіста – це простір з певними еконо-
мічно визначеними рисами, як то рух майна, капіталу, або робочої
сили.

Богдан Яловецький вважає, що у більшості випадків територія,
визначена спеціалістами як регіон, є штучним конструктом, створе-
ним з метою упорядкування та класифікації дійсності. Він зазначає,
що почуття територіальної ідентичності мешканців видається най-
важливішим критерієм виокремлення регіону, який є не абстрактним
творенням спеціалістів, і не політичною одиницею з більшою чи мен-
шою автономією, а реальним буттям, що стабільно присутнє в свідо-
мості та повсякденному житті мешканців. Тому в соціологічному сенсі
регіон – це територія, мешканці  якої мають почуття ідентичності
настільки сформоване, що воно є щоденним досвідом [1].

В. С. Курило вважає, що регіон можна визначити як соціальний
та географічний простір, в якому відбувається соціалізація людини,
формування, збереження та трансляція норм життя [3].

Аналіз наявних точок зору на визначення сутності поняття „ре-
гіон” дозволяє зробити декілька висновків. Будь-яке визначення
цього поняття пов'язане з територіальними характеристиками. Регіон
– це територіально диференційована спільнота людей, яким прита-
манне  почуття територіальної ідентичності. Регіон – певна складо-
ва соціального простору країни чи світу. У зв'язку з цим, у контексті
проблеми, яка аналізується у нашій роботі, регіон можна розгляда-
ти як елемент наукового дискурсу.

Певних коментарів потребує думка науковців про штучний ха-
рактер виокремлення того чи іншого регіону. Якщо погодитися з
цією думкою, то треба визнати відсутність спільних географічних,
економічних, суспільно-політичних, культурних характеристик, які
дозволяють виокремити ту чи іншу територію як цілісне утворення,
яке має специфічні риси. Таким чином, наявність специфічних рис,
які відрізняють науковий простір одного регіону від інших, є обов’яз-
ковою умовою його виокремлення.

Для того, щоб розглядати регіон як самостійний науковий простір,
він повинен мати наступні ознаки (чи більшість цих ознак?):

– географічні, економічні, соціально-політичні, культурні
відмінності від інших регіонів;
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– високий рівень самостійності, що можливо за умов децентра-
лізованої держави;

– специфічну систему освіти;
– значну кількість науковців, діяльність яких спрямована на ви-

рішення педагогічних проблем регіону;
– розвинену наукову інфраструктуру, яку складають наукові ус-

танови, наукові видання, конференції.
Характеристика наукового простору регіону буде більш доско-

налою, якщо визначити його відмінності від наукового простору краї-
ни та світу. До цих відмінностей можна віднести:

– обмежений характер тематики досліджень;
– орієнтацію на  наукове забезпечення освітніх потреб регіону;
– рівень значущості наукових досліджень;
– незначну кількість науковців;
– концентрацію наукової діяльності переважно навколо вищих

навчальних закладів;
– локальний характер наукової інфраструктури.
Прокоментуємо ці положення. Незначна у порівнянні з держа-

вою кількість науковців регіону не дозволяє виконувати весь спектр
наукових досліджень. Це положення не спростовує навіть приклад
В. О. Сухомлинського, який в своїх роботах порушив більшість із
наявних на той час проблем теорії виховання, навчання, управління.
Хоча він працював у Кіровоградській області, його роботи мали не
регіональне, а національне та світове значення. Під час оцінки регіо-
нального наукового здобутку треба орієнтуватися саме на ці рівні
наукового значення – регіональне, національне, світове.

У двадцяті роки двадцятого століття в Луганську виходив часо-
пис „Освіта Донбасу” (певний час він мав назву „Радянська школа”).
У часопису друкували свої роботи переважно мешканці регіону та
деякі науковці та освітяни із Києва, Харкова, Москви. Наші земляки
описували проблеми закладів освіти нашого регіону, але ці пробле-
ми були спільними для України та СРСР. У зв’язку з цим часопис
можна розглядати як джерело для вивчення історії освіти регіону та
наукової думки України. Але освіта нашої області не мала значних
особливих рис, тому, якщо розглядати її як замкнену самостійну
систему, то значення такого дослідження буде тільки регіональним.
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А якщо її розглядати як елемент державної освітньої системи, то
така точка зору є вже не регіональною, відповідно, наукове значен-
ня отриманих результатів буде вже більш високим.

Педагогічний науковий простір регіону у повному обсязі цього
поняття може виникати тільки у децентралізованих країнах, де регі-
они мають високий рівень самостійності у вирішенні питань освіти.
Прикладом такої країни є США, де окремі штати мають своє законо-
давство та специфічні системи освіти. В унітарних країнах соціальні
передумови для виникнення регіонального наукового простору, як
правило, відсутні.

Як відомо, переважна більшість педагогічних досліджень є при-
кладом редукціоналістського підходу. Такий підхід виправдовуєть-
ся необхідністю глибокого дослідження окремих (локальних) про-
блем. Але такий підхід значно ускладнює використання наслідків
окремих досліджень тому, що виховна діяльність та педагогічна
наука має більш системний, цілісний характер порівняно з локаль-
ними дослідженнями незначних частин цієї реальності.

Предмет педагогічної науки зумовлює необхідність застосування
холістського підходу до його аналізу.  Всі найбільш значні досягнен-
ня педагогічної науки – роботи Я. А. Коменського, А. С. Макарен-
ка, В. О. Сухомлинського – є прикладами системного, цілісного під-
ходу до вирішення педагогічних проблем. Вони майже повністю
охоплюють предмет педагогіки.

Холістський підхід не заперечує редукціоналістського. Якщо
холістський підхід є основою формування цілісних масштабних пе-
дагогічних теорій, що складає перший крок на шляху формування
педагогічних парадигм, то редукціоналістський підхід забезпечує
конкретизацію шляхів вирішення окремих педагогічних завдань.

Історія педагогічної науки свідчить про різне співвідношення
редукціоналістського та холістського підходів. Педагогічна наука
розвивається шляхом поступового накопичення окремих фактів (ре-
дукціоналістський підхід) і подальшої систематизації, узагальнення,
побудови цілісних педагогічних систем (холістський підхід).

Регіональні історико-педагогічні дослідження є прикладом ре-
дукціоналістського підходу. Їх проведення має сенс тільки в тому
випадку, якщо та чи інша наукова проблема не знайшла свого вирі-
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шення на державному рівні. У такому випадку науковий пошук
здійснюється шляхом аналізу того, як вирішувалася певна наукова
проблема в окремих територіях країни. Такий підхід дозволяє ви-
явити тенденції розвитку педагогічної думки та освіти в країні. Але,
якщо ці тенденції вже відомі та обґрунтовані, то проводити регіо-
нальні історико-педагогічні дослідження не має сенсу. Вони мало
що нового будуть вносити до педагогічної науки і їх наукове значен-
ня буде низьким.

На початку останнього десятиріччя двадцятого століття у світі
відбувся „культурний поворот” у соціальних науках, пов’язаний з по-
явою терміну „глобалізація”. Західна культура дійсно вперше стає
всесвітньою культурою. Вирішальну роль у цьому процесі відігра-
вали засоби поширення культури, засоби комунікації. Широке роз-
повсюдження телебачення, всезростаюче використання комп’ютерів
з електронною поштою і приєднанням до Інтернет створили ситуа-
цію, яка істотно відрізняється від того, що було раніше. Електронна
революція в результаті привела до встановлення величезної кількості
зв'язків і значного розширення доступу до будь-яких знань [7].

Людгер Пріс зазначає, що глобалізація, як основна концепція
соціальних наук і політичних дебатів, змістила основний акцент у
розумінні відносин між соціальним і просторовим. Соціальний простір
складається з щоденної життєдіяльності й концентрованої соціаль-
ної „переплетеної мережі зв’язків” [4].

Наведені положення дозволяють зробити ще один принциповий
для історико-педагогічних досліджень висновок – неможливо підхо-
дити з єдиними та незмінними засадами до аналізу наукового про-
стору регіону у минулому та сьогоденні. Саме тому треба виділяти
історичний науковий простір регіону, сучасний науковий простір ре-
гіону та прогнозований науковий простір регіону.

До найважливіших особливостей, які впливали на формування
наукового простору регіонів у минулому, треба віднести більш значну,
ніж у наш час, національну та регіональну замкненість, слабкий, не-
дорозвинений, повільний характер соціальних зв'язків, недосконалість
засобів комунікації, наявність суттєвих відмінностей у всіх складових
частинах життя людей. Ці особливості зумовлювали появу специфічних
рис, які відрізняли науковий простір одного регіону від іншого.
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Процес глобалізації зумовив появу нової ситуації в науковій сфері.
Наука остаточно втрачає національні та регіональні властивості та
стає інтернаціональною справою та результатом інтеграції зусиль
представників різних країн. Сучасні науковці під час своїх досліджень
все більше орієнтуються на світові наукові стандарти, актуальні для
всього людства проблеми та новітні дослідницькі технології. Умови
для цих процесів створюють нові інформаційні технології, інтерна-
ціоналізація вищої освіти, транснаціональна соціальна міграція, яка
веде до появи транснаціональних соціальних та наукових зокрема
просторів.  Особливо швидко ці процеси відбуваються у фундамен-
тальних, природничих, технічних науках.

Але ці процеси починають зачіпати і соціальні науки, педагогіку
як сферу наукового знання. У педагогічній науці завжди співіснують
дві різноспрямовані тенденції – на збереження та розвиток націо-
нальних традицій в освіті та на зближення світових моделей науки
та освіти.

Орієнтація на збереження національних традицій в освіті є
однією з умов формування національної свідомості громадян, збе-
реження національної самобутності та незалежності. Тенденція до
зближення національних моделей науки та освіти є умовою подо-
лання міжнаціональних cуперечностей та формування світової
спільноти, що може стати важливим чинником прискорення соціаль-
ного розвитку.

 Подоланню регіональних та національних обмежень сприяє
діяльність ЮНЕСКО, Болонські реформи, міжнародні наукові кон-
ференції та проекти, видання міжнародних часописів, визначення
світових рейтингів, розвиток мобільності студентів та викладачів,
поширення демократичних ідей. У зв'язку з цим можна прогнозува-
ти поступове зменшення значення регіональних історико-педагогіч-
них досліджень. Зближення науково-педагогічних парадигм, наяв-
них у світі, зумовлює зближення змістовних характеристик розвит-
ку педагогічної науки у різних регіонах. Регіональні історико-педа-
гогічні дослідження будуть спрямовані переважно на з’ясування
внеску у розвиток науки тих чи інших науковців та вивчення особли-
востей розвитку освіти, що дещо буде зменшувати значення таких
досліджень. Але ці дослідження  не зійдуть нанівець до тих пір, поки



232

у світі існують національні відмінності, які значною мірою зумовлю-
ють і появу регіональних відмінностей.
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2.11 Методологічні засади дослідження проблеми
управління розвитком загальноосвітньої школи України

в 1917 – 30 рр. ХХ століття
Процес реформування  системи освіти в Україні зумовив виник-

нення низки складних проблем науково-педагогічного, управлінсь-
кого  характеру. Умовою розв'язання їх дослідниками є аналіз і ви-
користання у практиці прогресивних ідей минулого з погляду сього-
дення. Саме тому й нині актуальними є дослідження проблем історії
управління освітою. Адже їх результати можуть сприяти істотному
поліпшенню та оптимізації процесу створення національної системи
освіти в  Україні та управління нею.

У зв'язку з радикальними змінами в соціально-освітньому про-
сторі України відбувається процес оновлення теорії управління га-
луззю освіти в цілому і навчальними закладами зокрема на засадах
нових освітніх та управлінських парадигм. В роки інтенсивного ре-
формування системи освіти в Україні надзвичайно важливу роль
відіграє її фундамент – загальноосвітня школа. Не втрачають акту-
альності пошуки шляхів підвищення ефективності управління якіс-
тю її функціонування та розвитку.

 Кінець ХХ та початок ХХІ століття для України став періодом
інтенсивного творення національної культури суспільства і освіти як її
важливого складника. Виникнення нових освітніх та управлінських
завдань вимагає пошуку відповідних їм шляхів та засобів вирішення.

Певною мірою аналогічною сучасній була соціальна ситуація в
Україні в 17 – 30-ті роки ХХ ст. Ці часи  були терміном, багатим на
події, спроби реформувати, прискорити розвиток освіти. Тому для
забезпечення  прогресу національної системи освіти в Україні важ-
ливим є завдання  осмислення прогресивних ідей цього історичного
періоду з погляду сьогодення та прогнозування майбутнього.

Усвідомлення сутності  здобутків того часу, неупереджений
аналіз причин зміни пріоритетів управління, виявлення тенденцій
розвитку в окреслений історичний період є не тільки важливим, але
й необхідним для вирішення сьогоденних завдань удосконалення
управління загальною освітою, забезпечення її якості та інтенсив-
ного розвитку.

Ефективність розвитку й усієї педагогічної науки, й ефективність
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проведення окремого педагогічного дослідження залежить від рівня
розвитку та цілісності всіх  рівнів методології педагогіки.

Метою цього розділу є обґрунтування методологічних засад до-
слідження проблеми управління розвитком загальноосвітньої школи
України в 1917 – 30 рр. ХХ століття. Актуальність вирішення цього
завдання зумовлюється тим, що в педагогічній науці багато уваги
приділяється розробці загальних проблем методології історико-
педагогічних досліджень (О. В. Адаменко, Л. Д. Березівська,
Л. Ц. Ваховський, О. В. Сухомлинська), а вирішення цієї проблеми,
ще не знайшло свого висвітлення.

У наш час поширеною залишається точка зору Е. Г. Юдіна на
структуру методологічних засад науки, який визначає 4 рівня мето-
дології – філософський, загальнонауковий, конкретнонауковий та
рівень конкретного дослідження. Значні зміни зараз відбуваються у
всіх рівнях методології педагогічної науки. Якщо за радянські часи
філософський рівень методології пов'язували з марксистсько-ленін-
ською філософією, то в наш час почали використовувати філософські
теорії нестабільності, постмодернізму, філософію управління, не втра-
тила свого значення діалектика та теорія пізнання.

На загальнонауковому рівні зберегли своє значення системний
та  діяльнісний підходи і починає поширюватися теорія самооргані-
зації – синергетика,  парадигмальний, цивілізаційний, культурологіч-
ний підходи.

На конкретнонауковому рівні відбувається адаптація методів
інших наук для вирішення завдань педагогічної науки. Це пов’язано
з тим, що в таких науках, як соціологія, психологія формування до-
слідницького інструментарію відбулося раніше. Крім того, педаго-
гіка, психологія, соціологія мають споріднені предмети досліджень.

На рівні конкретного педагогічного дослідження кожний науко-
вець відповідно до мети та особливостей предмету свого дослі-
дження визначає його філософські та загальнонаукові основи та оби-
рає ті чи інші методи.

Але запропоновані моделі рівнів методології не повною мірою
відповідають практиці педагогічної науки. Будь-яке педагогічне
дослідження базується не тільки на філософських, загальнонауко-
вих засадах та методах конкретної науки, а й на її фундаментальних
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теоретичних положеннях. Тобто до третього рівня методологічних
засад треба зараховувати не тільки методи тієї чи іншої науки, а і її
фундаментальні теоретичні положення. Так, для вивчення розвитку
освітньої практики та педагогічної науки треба спиратися на теоре-
тичні засади історико-педагогічних досліджень, розроблені в пра-
цях провідних вітчизняних істориків педагогіки.

До цього рівня методології треба віднести і фундаментальні по-
ложення споріднених з педагогікою наук, на які спираються у своїх
дослідженнях науковці-педагоги.

Перші три рівні методології забезпечують відповідність педаго-
гічного дослідження системі цінностей сучасного суспільства (пер-
ший рівень); найбільш ефективним шляхам вирішення соціальних
проблем (другий рівень); тенденціям розвитку педагогічної науки
(третій рівень). А четвертий рівень забезпечує технологічну реалі-
зацію концептуальних засад дослідження, сформованих за допомо-
гою перших трьох рівнів методології.

Урахування даних рівнів методології дозволяє визначити методо-
логічні засади дослідження проблеми управління розвитком загаль-
ноосвітньої школи України в 1917 – 30 рр. ХХ ст. (див. табл. 1).

Одним з головних питань, що стоять перед вченим, є питання
про те, які  філософські ідеї треба взяти в якості загально-теоретич-
них засад  вирішення завдань свого дослідження, як трансформува-
ти ці ідеї  щодо умов сучасності і як краще впровадити їх в усі галузі
педагогічної діяльності.

У ході  дослідження необхідно дотримуватися головних вимог
діалектичного підходу, який відбиває філософський рівень методо-
логічних засад  наукової роботи:

· розглядати управління загальноосвітньою школою як явище,
що знаходиться в постійному розвитку;

· вивчати управління загальноосвітньою школою   в його зв’яз-
ках і взаємодії з іншими явищами, в першу чергу – зі структурою
завдань реформування школи, а також тими чинниками, які визна-
чають його необхідність;

· простежувати поступовий розвиток управління загально-
освітньою школою, виявляти моменти переходу кількісних змін в
якісні, які характеризують певну етапність цього процесу;
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· розглядати предмет дослідження у взаємозв’язку розвитку
теоретичних уявлень про управління загальноосвітньою школою з
практикою її реалізації;

· розглядати розвиток управління загальноосвітньою школою
(часткове) як прояв загального – розвитку теорії соціального управ-
ління;

· розглядати процес розвитку управління загальноосвітньою
школою  як саморозвиток, що відбувається за рахунок притаманних
цьому явищу внутрішніх суперечностей між складністю управлінсь-
ких завдань та наявним  рівнем умов  для їх реалізації.

У якості методологічного підходу доцільно використовувати
положення філософії нестабільності про необхідність вивчення
тенденцій розвитку соціальних явищ. Як зазначає І. Пригожин, ма-
теріальні об’єкти тяжіють до стабільності, а соціальні явища до
хаосу. Тому за філософією нестабільності, вивчення тенденцій роз-
витку соціального явища дозволяє спрямовувати  діяльність відпо-
відно до цих тенденцій і таким чином підвищити імовірність до-
сягнення мети того чи іншого процесу [6].  Використання цього
положення у дослідженні передбачає вивчення тенденцій розвит-
ку управління загальноосвітньою школою та урахування цих тен-
денцій під час визначення перспектив подальшого дослідження
наукової проблеми.

Під час вивчення  розвитку управління загальноосвітньою шко-
лою доцільно  використовувати системний підхід [2]. Поняття „сис-
тема” є загальнонауковим і визначається як множина взаємопов’я-
заних елементів, що утворюють певну цілісність, властивості якої є
інтегративними. Розглядати управління загальноосвітньою школою
як систему нам дає підстави те, що їй притаманні всі ознаки сис-
темних явищ, а саме:

а) цілісність (неможливість зведення управління загальноосвіт-
ньою школою до суми якостей  елементів, що її складають, і виве-
дення з останніх якостей цілого; залежність кожного елемента від
його місця й функції в системі);

б) структурність (можливість опису управління загальноосвіт-
ньою школою через встановлення її структури, тобто складу та
мережі зв'язків і відносин; зумовленість стану управління загально-
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освітньою школою  не стільки станом її окремих елементів, скільки
якостями її структури);

в) взаємозалежність управління загальноосвітньою школою й
управління соціальними процесами (система формує і проявляє свої
якості і свою цілісність у процесі взаємодії з більш загальною сис-
темою);

г) ієрархічність (кожний компонент управління загальноосвітньою
школою, у свою чергу, може розглядатися як система);

ґ) багатоваріантність опису управління загальноосвітньою шко-
лою (у зв’язку зі складністю управління загальноосвітньою школою
його адекватне пізнання потребує побудови різних моделей, кожна з
яких описує певний його аспект) [8].

Таким чином, використання системного підходу вимагало роз-
гляду управління загальноосвітньою школою як певної множини еле-
ментів, взаємозв’язок яких зумовлює її цілісні властивості, розкриття
цієї цілісності та умов, що її забезпечують, виявлення внутрішніх
зв’язків і відносин у системі „управління загальноосвітньою шко-
лою” та його взаємозв'язків із більш широкими системами і зве-
дення їх до єдиної теоретичної моделі.

Для з’ясування зв’язку управління загальноосвітньою школою
з тими чи іншими управлінськими парадигмами доцільно викорис-
товувати роботи Т. Куна та його послідовників. Т. Кун запропонував
за концептуальний модуль науки взяти сукупність теорій, які скла-
дають певну метатеоретичну єдність – парадигму. Парадигма ба-
зується на особливих онтогенетичних та гносеологічних ідеалізаці-
ях й установках, які поширені в науковому співтоваристві. Період
панування тієї чи іншої парадигми Т. Кун уважав періодом „нормаль-
ної науки”. Такий період характеризується накопиченням знань, здо-
бутих шляхом вирішення наукових завдань за стандартними зраз-
ками й методиками. Зміни у фундаментальних засадах парадигм
призводять до наукових революцій – докорінної ломки, трансфор-
мації, переінтерпретації головних наукових  досягнень, принципових
змін й оновлення стратегій наукових досліджень [4].

Періоди „нормальної науки” (її екстенсивний розвиток, накопи-
чення фактів) і періоди наукових революцій (інтенсивний розвиток
науки) по черзі змінюють один одного. Він відзначав, що періоди
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наукових революцій є порівняно нетривалими. Більша частка праці,
яку виконують науковці, на думку Т. Куна, припадає на періоди „нор-
мальної” науки, порівняно „спокійного” її розвитку,  коли здійснюєть-
ся дослідження фактів, приведення фактів і теорії до відповідності
на основі визнаної науковим співтовариством парадигми. До того
часу, поки парадигма спроможна розв’язувати проблеми „нормаль-
ної” науки, не виникає необхідності її змінювати. Лише накопичен-
ня „аномальних” для неї фактів створює нову ситуацію в науці та
необхідність зміни парадигми. Появі нової парадигми передує пе-
ріод систематизації „аномальних” фактів, висування принципово

Таблиця 1
Методологічні засади дослідження проблеми

управління розвитком загальноосвітньої школи України
в 1917 – 30 рр. ХХ ст.

Рівні  методології Методологічні  засади 
Філософський рівень − діалектика; 

− філософія нестабільності; 
Загальнонауковий рівень − системний підхід; 

− парадигмальний підхід; 
Конкретно науковий рівень − підхід до визначення видів та кількості   

джерел; 
− модель державних механізмів 
управління освітою;  
− підходи у тлумаченні внутрішніх та 
зовнішніх чинників, що впливають на  
розвиток педагогічної теорії та практики; 
− принцип руху дослідження від 
наративу (опису) до аналізу, від аналізу до 
прогнозування розвитку управління 
загальноосвітньою школою; 
− закони та закономірності розвитку 
педагогічної науки; 
− теоретичні засади взаємоз’вязку історії 
педагогіки та сучасності; 

Рівень конкретного 
дослідження 

− відбір  джерел; 
− аналіз архівних та наукових джерел; 
− генетичний метод (вивчення етапів 
розвитку); 
− порівняльно-історичний метод; 
− узагальнення. 
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нової пояснюючої ідеї тощо, оскільки парадигма – це не просто
сума ідей, а цілісна концепція, здатна по-новому організувати під-
ґрунтя науки [4].

У педагогічній науці існують різні підходи до тлумачення сут-
ності поняття „парадигма”. Одні науковці акцентують увагу на тео-
ретичних складових та вважають, що науково-педагогічні парадиг-
ми – це сукупність теоретичних положень, які формуються в ре-
зультаті конкурентної боротьби між різними, полярними підходами
до вирішення педагогічних проблем (бінарними опозиціями) і які
дозволяють сформувати й запровадити на практиці цілісні моделі
освіти.

Інші науковці роблять спробу поєднати теоретичні та прикладні
складові даного явища та під парадигмою  розуміють закріплену
теоретичними положеннями, нормативними документами, традиці-
ями, кадровими та матеріальними ресурсами стабільно, тривалий
час функціонуючу систему діяльності освітніх установ. Освітню
парадигму характеризують особливості теоретичних засад діяль-
ності освітніх установ,  їх цілей і завдань, змісту освіти, форм, ме-
тодів, засобів навчання, функції вихователів, позиції вихованців у на-
вчально-виховному процесі, особливості управління навчальними
закладами. У  дослідженні  управління загальноосвітньою школою
доцільно орієнтуватися на другу точку зору.

Використання парадигмального підходу передбачає:
– з’ясування особливостей освітньої та управлінської парадигм,

поширених напередодні 1917 року;
– з’ясування напрямків реформування наявних парадигм;
– виокремлення особливостей освітньої та управлінської пара-

дигм, сформованих у досліджуваний період;
– визначення напрямків розвитку сучасної парадигми управ-

ління загальноосвітньою школою з урахуванням прогресивного ми-
нулого.

Використання парадигмального підходу передбачає урахування
того, що управлінські парадигми відрізняються одна від одної май-
же всіма своїми компонентами: методологічними засадами, розу-
мінням управлінських  цілей, понятійним апаратом, закономірностя-
ми функціонування управлінських систем, технологічними підхода-
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ми до управлінського процесу, особливостями підготовки наукових
кадрів та управлінських працівників.

Методологічні засади дослідження визначають його стратегію.
Але якість отриманих результатів і достовірність зроблених висновків
значною мірою залежить від технологічної реалізації цієї стратегії –
від формування джерельної бази та методики її вивчення.

При відборі джерел необхідно користуватися такими принципами:
– первинна інформація, яка надходить з різних джерел, має взає-

мно доповнюватись, бути різноманітною та якнайповніше відо-
бражати всі аспекти предмета дослідження;

– дані, які містяться у відібраних джерелах, мають забезпечу-
вати надійність отриманої первинної інформації, тобто вони повинні
давати не тільки багатогранну й повну, а й достовірну інформацію;

– оскільки бажано, щоб результатом аналізу отриманої з пер-
винних джерел інформації були теоретичні узагальнення, то такі
джерела мають надавати можливість оптимального охоплення най-
більш істотних фактів [1].

Як зазначає О. В. Адаменко, усі історико-педагогічні досліджен-
ня можна розподілити на 2 групи: суцільні та несуцільні досліджен-
ня. Суцільне дослідження історико-педагогічних проблем потребує
повного охоплення всіх пов'язаних з цими проблемами документів
без винятку. Таке дослідження може стати або надто трудомістким,
або зовсім неможливим (бо при дослідженні історичних процесів
майже ніколи не може бути впевненості, що в розпорядженні дослід-
ника є всі без винятку документи з проблеми,  що були в обігу в той
чи інший час).

Значно частіше використовують методи несуцільного досліджен-
ня, коли опрацьовують лише певну частину документів, пов’язаних
з досліджуваною проблемою. Причому  вибір цієї частини має бути
ретельно  обґрунтованим.

Найбільш поширеними є три методи несуцільного дослідження:
монографічний, метод головного масиву та  вибірковий метод.

У разі використання монографічного методу для вивчення оби-
раються лише ті джерела, які є типовими для всього масиву відпо-
відних документів і які дають можливість глибокого проникнення в
сутність явища, що вивчається. Найбільш доцільним є застосуван-
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ня монографічного методу в поєднанні з суцільним або іншими ви-
дами несуцільного дослідження.

Методом головного масиву, як правило, вивчається більша час-
тина джерел, які мають відношення до явища, що досліджується.
Цей метод несуцільного статистичного спостереження є, мабуть,
найбільш поширеним в історико-педагогічних дослідженнях, бо, не
маючи можливості використати абсолютно всі документи з про-
блеми, він дозволяє проаналізувати якомога більшу їх частину.

При використанні вибіркового методу аналізується так звана
вибіркова сукупність  джерел, сформована за певними правилами.
Суворе дотримання цих правил дозволяє зробити достовірні ви-
сновки стосовно досліджуваного явища на основі аналізу вибіркової
сукупності. Рідко хто з  істориків педагогіки декларує застосування
цього методу, хоча фактично щонайменше на окремих етапах до-
слідження несвідомо його використовують майже всі. Фактично і
метод головного масиву, і монографічний метод також передбача-
ють аналіз певної частини генеральної сукупності джерел. Що ж є
характерною ознакою вибірки? Вона формується таким чином, щоб,
проаналізувавши оптимальну кількість джерел, дослідник міг з не-
обхідною мірою гарантії репрезентувати всю їх генеральну сукуп-
ність. Іншими словами, вибіркова сукупність має бути моделлю ге-
неральної сукупності [1].

Особливості джерельної бази  дослідження  управління загально-
освітньою школою, і насамперед її значний обсяг, зумовлюють не-
обхідність застосування на різних його етапах  суцільного дослі-
дження, монографічного методу, методу головного масиву й вибір-
кового методу. І, відповідно до цього, використати різні методи ана-
лізу першоджерел – архівних матеріалів, статей, книг і дисертацій.

Аналіз управління загальноосвітньою школою в досліджува-
ний період передбачає врахування державних механізмів та засоби
управління  освітою. Їх складають прийняття законів, розробка нор-
мативних актів, державних програм розвитку освіти, процедури ліцен-
зування, акредитації, розробка стандартів, підтримка державою роз-
витку науки, підготовка та підвищення кваліфікації науково-педаго-
гічних працівників, фінансування навчальних закладів, сприяння ви-
данню навчальної та наукової літератури, періодичних видань, роз-
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виток інформаційних технологій, бібліотек. Більшість з цих механізмів
використовувались в Україні 1917 – 30 років ХХ століття. Тому вра-
хування  цих засобів та механізмів під час аналізу управління роз-
витком загальноосвітньої школи в цей період можна розглядати в
якості методологічної засади дослідження.

В науці існують два підходи до тлумачення чинників, що вплива-
ють на  розвиток педагогічної теорії та практики. Перший – екстер-
налістський, який  полягає у визнанні провідної ролі зовнішних соці-
альних чинників. Другий – інтерналістський, який полягає у визнанні
провідної ролі внутрішних чинників. Інтерналістський підхід пояс-
нює розвиток теорії та практики управління загальноосвітньою
школою внутрішніми закономірностями й проголошує незалежність
наукового пізнання від соціокультурних чинників.

У дослідженні управління загальноосвітньою школою доцільно
орієнтуватися на  точки зору про те, що  доцільно в ході досліджен-
ня розвитку науки та управлінської практики об'єднати ці два підхо-
ди. Історію української науки дуже важко простежити в її інтерна-
лістському когнітивному вимірі, як іманентний процес, який не тор-
кається суспільного контексту. Довгий час її внутрішні чинники не
мали можливості вільно визначати рух наукової думки, тому що на
нього постійно впливали політичні, ідеологічні й економічні чинники,
які самі не залишалися незмінними, порушували науково-організаційні
структури й форми, що на той час складалися, впливали на темати-
ку досліджень, загальну стратегію й тенденцію наукової діяльності.
Але, як справедливо вважають сучасні науковці, до історії науки та
освітньої практики в Україні  варто застосовувати й методологічні
настанови екстернаціоналізму.

У дослідженні необхідно керуватися принципом руху в ході до-
слідження від опису до аналізу та пояснення, а від нього – до про-
гнозування розвитку управління  загальноосвітньою школою. Вико-
ристання цього принципу разом з іншими вище розглянутими теоре-
тичними положеннями дає змогу поєднати опис процесу управління
розвитком загальноосвітньої школи в Україні в 17 – 30 рр. ХХ сто-
ліття як історичної реальності у вигляді сукупності фактів з обґрун-
туванням теоретичних уявлень про цей розвиток, логічною рекон-
струкцією історичних процесів, виявленням тенденцій розвитку
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управління розвитком загальноосвітньої школи  в означений період і
чинників його подальшого прогресу.

У реалізації завдань дослідження  розвитку управління загаль-
ноосвітньою школою важливо ураховувати закон єдності редук-
ціонистського та холістського підходів у розвитку педагогічної
науки [7].

Як відомо, переважна більшість педагогічних досліджень, кан-
дидатських та докторських дисертацій є прикладом редукціоналіст-
ського підходу. Такий аспектний підхід, з одного боку, виправдовуєть-
ся необхідністю глибокого дослідження окремих (локальних) про-
блем. Але, з іншого боку, такий підхід значно ускладнює викорис-
тання наслідків окремих досліджень тому, що освітня діяльність та
педагогічна наука має більш системний, цілісний характер порівня-
но з локальними дослідженнями окремих аспектів цієї реальності.
Педагогам необхідні не розпорошені рекомендації з вирішення тих
чи інших педагогічних проблем, а цілісні технології, які можуть сут-
тєво вплинути на ефективність педагогічної діяльності.

Необхідність застосування холістського підходу обумовлює
предмет педагогічної науки, яка досліджує процес виховання
як цілісне системне утворення. Всі найбільш значні досягнення
педагогічної науки – роботи Я. А. Коменського, К. Д. Ушинського,
А. С. Макаренка, В. О. Сухомлинського – є прикладами системно-
го підходу до вирішення педагогічних проблем. Їх роботи майже
повністю охоплювали тогочасні уявлення щодо предмету педагогіки.

Холістський підхід є основою формування цілісних масштабних
педагогічних теорій  та педагогічних парадигм. Але він не запере-
чує використання редукціоналістського підходу, який спрямований
на конкретизацію шляхів вирішення окремих педагогічних завдань
та проведення локальних педагогічних досліджень.

Редукціоналістський підхід забезпечує поступове накопичення
окремих фактів, розробку засобів вирішення локальних педагогіч-
них завдань. Він передує створення нових педагогічних теорій, фор-
мування нових педагогічних парадигм. Але для узагальнення ре-
зультатів локальних досліджень, побудови цілісних педагогічних си-
стем необхідно використовувати холістський підхід. Таким чином,
тільки єдність редукціоналістського та холістського підходів забез-
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печує вивчення управління загальноосвітньою школою, з одного боку,
як цілісного складного історичного явища, а с другого боку, як єдності
окремих його властивостей, самобутніх явищ, тенденцій розвитку.

Декілька методологічних висновків дозволяє зробити аналіз про-
блеми „історія педагогіки та сучасність”, який зробили Ф. Ф. Коро-
льов. Так, він зазначав, що в педагогічних дослідженнях сучасне
вивчається відокремлено від минулого досвіду, від старих теорій та
розглядається переважно емпірично, а не теоретично. На відміну
від теоретичних та експериментальних педагогічних досліджень, в
історико-педагогічних дослідженнях спостерігається зворотна кар-
тина. Якщо в перших логічний метод не поєднується з історичним,
то в других історичний метод не поєднується з логічним [5].

Спираючись на роботи Ф. Ф. Корольова, можна сформулювати
наступні вимоги до історико-педагогічного дослідження: дотриман-
ня хронологічності викладення та з’ясування причинних зв’язків, що
мають відношення до явища, що вивчається; єдність теорії та історії,
теорії та практики, логічного та історичного у висвітленні сутності
проблеми.

Для дослідження проблеми управління розвитком загальноосвіт-
ньої школи важливим є положення М. В. Богуславського, який за-
значав, що сучасність задає історії педагогіки ті проблеми, які на
даний час набувають особливої цінності [3].

Специфіка дослідження проблеми управління розвитком загаль-
ноосвітньої школи України в 1917 – 30 рр. ХХ століття полягає в
тому, що головним методом збору інформації є аналіз архівних до-
кументів. Причому під документом в широкому значенні треба
розуміти спеціально створені людиною носії інформації, призначені
для її зберігання і передання. Завдяки документам можна отрима-
ти у розпорядження дослідника як об'єктивні факти, так і закріплені
в цих документах прояви суспільної свідомості. Реконструкцію соці-
альних змін, що відбувалися протягом 1917 – 30-х років ХХ сто-
ліття, може бути здійснено за допомогою аналізу документів, тео-
ретичної інтерпретації й порівняльного аналізу документальних дже-
рел, що створює можливість виявити певні історико-педагогічні за-
кономірності в становленні і розвитку теорії та практики управління.

У процесі дослідження доцільно використовувати і традиційний
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(класичний) метод аналізу документів, і формалізований метод (кон-
тент-аналіз). В останньому разі отриману з документів інформацію
про розвиток  управління необхідно зафіксувати у вигляді категорій
аналізу, визначити її надійність, вірогідність, значимість з точки зору
мети дослідження, виробити за допомогою цієї інформації об’єктивні
та суб’єктивно-оціночні характеристики явища, що досліджувалося.

До перспектив подальшої розробки проблеми методологічних
засад дослідження проблеми управління розвитком загальноосвіт-
ньої школи України в 1917 – 30 рр. ХХ століття треба віднести кон-
кретизацію методики наукового пошуку.
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Методологічні засади педагогічного дослідження / авт. -
кол. : Є. М. Хриков, О. В. Адаменко, В. С. Курило та ін. ; за
заг. ред. В. С. Курила, Є. М. Хрикова. – Монографія.

Пропонована монографія висвітлює результати досліджень
науковців Луганського національного університету імені Тараса Шев-
ченка в галузі методологічних засад педагогічної науки. У цій ро-
боті провідні науковці університету представили свій погляд на су-
часний стан та напрями розвитку педагогічної науки в Україні.

У монографії представлено загальні засади педагогічних дослі-
джень: понятійно-термінологічний аналіз, чинники визначення ме-
тодологічних засад, а також методологія вивчення стану дослі-
дження певної педагогічної проблеми та моделювання експеримен-
тальної системи. Розкрито особливості дослідно-педагогічної ро-
боти в соціальній педагогіці. Окремо розглянуто проблемні питання
методології історико-педагогічного дослідження, описано новітні
підходи, методи та методики історико-педагогічного дослідження.
Висвітлено специфіку використання методів наукового пізнання в
порівняльно-педагогічних дослідженнях.
Ключові слова: методологічні засади, педагогічне досліджен-

ня, методи педагогічного дослідження, історико-педагогічне дослі-
дження, порівняльно-педагогічне дослідження.

Методологические основы педагогического исследова-
ния / авт. кол. : Е. Н. Хрыков, Е. В. Адаменко, В. С. Курило
и др. ; под. общ. ред. В. С. Курило, Е. Н. Хрыкова. – Моногра-
фия.

Предлагаемая монография освещает результаты исследований
ученых Луганского национального университета имени Тараса
Шевченко в области методологических основ педагогической
науки. В этой работе ведущие ученые университета представили
свой взгляд на современное состояние и направления развития
педагогической науки в Украине.

В монографии представлены общие основы педагогических ис-
следований: понятийно-терминологический анализ, факторы опре-
деления методологических основ, а также методология изучения
состояния исследования определенной педагогической проблемы и



247

моделирование экспериментальной системы. Раскрыты особенно-
сти исследовательско-педагогической работы в социальной педа-
гогике. Отдельно рассмотрены проблемные вопросы методологии
историко-педагогического исследования. Освещена специфика ис-
пользования методов научного познания в сравнительно-педагоги-
ческих исследованиях.
Ключевые слова: методологические основы, педагогическое

исследование, метод педагогического исследования, историко-пе-
дагогическое исследование.

Methodological Principles of Educational Research. Authors:
Ye. M. Khrykov, O. V. Adamenko, V. S. Kurylo, et al. Ed. by
V. S. Kurylo, Ye. M. Khrykov. – Monograph.

The given monograph covers the results of research of the scientists
of Luhansk Taras Shevchenko National University in the sphere of
methodological principles of education. In this research the leading
scholars of the university present their view and approach to the current
state and directions of the development of pedagogical science in Ukraine.

The monograph defines the general principles of pedagogical research,
terminological analysis, as well as the methodology of investigation of
the present state of this educational challenge and modeling of the
experimental system. The particularities of the research and pedagogical
work in social education are discussed. The issues of methodology of the
historical and pedagogical education are considered absolutely and
irrespectively. The innovative approaches, methods and methodologies
of historical and pedagogical research are described. The specifics of
use of scientific cognitive methods in the comparative and educational
research are covered.

Key words: methodological principles, educational research,
educational research method, historical and pedagogical research.
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