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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 

ЛІТЕРАТУРА:
1. Андреев В. И. Диалектика воспитания и самовоспитания творческой личности. Основы педагогического твор-
чества. Казань, 1988. 288 с.
2. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей. М., 2002. 264 с.
3. Великий тлумачний словник української мови. К.; Ірпінь, 2001. 1380 с.
4. Давидов В. В. Проблемы развивающего обучения. Опыт теоретического и экспериментального психологическо-
го исследования. М., 1986. 240 с.
5. Конаржевский Ю.А. Менеджмент и внутришкольное управление М.,1999. 224 с.
6. Луцан Н. І. Творчість як важлива умова успішності майбутнього вчителя початкових класів. Науковий вісник Ми-
колаївського державного університету імені В. О. Сухомлинського. Серія «Педагогічні науки». 2013. № 1. 42 (95). 
С. 140-144.
7. Психологічний словник / за ред. В. І. Войтко. К. Вища. школа,1982. 215 с.
8. Сисоєва С. О. Педагогічна творчість учителя: визначення, теоретична модель, функції підготовки. Педагогіка і 
психологія. 1998. № 2. С. 161-172.

Lіteratura
1. Andreev V. I. Dialektika vospitaniya i samovospitaniya tvorcheskoi lichnosti. Osnovi pedagogicheskogo tvorchestva. Kazan.1988. 288 s.
2. Bogoyavlenskaya D. B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostei. M. 2002. 264 s.
3. Velikii tlumachnii slovnik ukraїnskoї movi. K.; Іrpіn. 2001. 1380 s.
4. Davidov V. V. Problemi razvivayuschego obucheniya. Opit teoreticheskogo i eksperimentalnogo psihologicheskogo issledovaniya. 
M.1986. 240 s.
5. Konarjevskii Yu.A. Menedjment i vnutrishkolnoe upravlenie M.1999. 224 s.
6. Lucan N. І. Tvorchіst yak vajliva umova uspіshnostі maibutnogo vchitelya pochatkovih klasіv. Naukovii vіsnik Mikolaїvskogo derjavnogo 
unіversitetu іmenі V. O. Suhomlinskogo. Serіya «Pedagogіchnі nauki». 2013. № 1. 42 (95). S. 140-144.
7. Psihologіchnii slovnik / za red. V. І. Voitko. K. Vischa. Shkola.1982. 215 s.
8. Sisoєva S. O. Pedagogіchna tvorchіst uchitelya: viznachennya, teoretichna model, funkcії pіdgotovki. Pedagogіka і psihologіya. 1998. 
№ 2. S. 161-172.

CONTENT

PEDAGOGICAL SCIENCES

FUTURES TEACHERS’ TRAINING FOR USING OF GAME TECHNOLOGIES IN THE CONTEXT OF NEW UKRAINIAN 
SCHOOL .......................................................................................................................................................................................14

Avramenko. K. B.
candidate of pedagogical sciences, P. H. D. 
Associate Professor, Department of Primary 
Education, Mykolaiv National University 
named by V. O. Sukhomlunckij

THE DEVELOPMENT OF SOCIO-CULTURAL COMPETENCE AS A MAJOR TASK OF INTEGRATED COURSE OF 
COUNTRY STUDYING AT THE ENGLISH LESSONS ................................................................................................................. 16

Alekseeva O. B.
the senior teacher
«South Ukrainian National Pedagogical 
University named after K.D. Ushinskiy»
Department of Western and Eastern 
languages   and methods of their teaching

MODERN APPROACHES TO THE PROBLEMS TRANSLATION OF POPULAR SCIENTIFIC TEXTS .................................... 18

Bekmambetova Z. Zh.
Candidate of Pedagogical Sciences,
Associate Professor of the Department
«Journalism and Translation Studies»
Turan University

THE ROLE OF MULTIMEDIA IN THE EDUCATIONAL PROCESS ............................................................................................. 20

Boreiko L. D.
PhD, Associate Professor
Department of Nursing and Higher Nursing 
Education

Senyuk B. P.
PhD, Associate Professor of Department of 
Internal Medicine

Semenenko S. B.
PhD, Associate Professor of Department of 
Physiology

Timofiychuk I. R.
PhD, Associate Professor of Department of 
Physiology

Yatseniuk A. A.
Teacher
Novoselytsia Medical College
Higher State Educational Establishment Of 
Ukraine
«Bukovinian State Medical University»

INNOVATIVE SOCIAL-PEDAGOGICAL TECHNOLOGIES OF THE ORGANIZATION OF WORK WITH  
YOUTH ..........................................................................................................................................................................................21

Kondratiev S. V.
Ph.D., associate professor of MGUTU K.G. 
Razumovsky

Tkachenko A. V.
Ph.D., Associate Professor of MGPU

Voloskov I. V.
Ph.D., social studies teacher of Statе l School 
No.887

Sukovaty V. G.
teacher of Russian language and literature of 
State School No. 654

PARTICIPATION OF PUBLIC ORGANIZATIONS IN THE LIVELIHOODS OF THE POPULATION OF WESTERN UKRAINE 
(XIX – BEGINNING THE 20TH CENTURY) .................................................................................................................................. 23

Koval M. S.
Candidate of Pedagogical Sciences, рrofessor, 
rector
Lviv State University of Life Safety

Hipters Z. V.
doctor of pedagogical sciences, professor
Department of Foreign Languages and 
Translation Studies
Lviv State University of Life Safety



EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE”

4

IMPLEMENTATION OF PROBLEM-BASED LEARNING CONCEPTS INTO LECTURE COURSE ON BIOLOGICAL 
CHEMISTRY FOR MEDICAL STUDENTS ................................................................................................................................... 26

Davydova N. V.
PhD, Associate Professor of Department 
of Bioorganic and Biological Chemistry and 
Clinical Biochemistry
Higher State Educational Establishment of 
Ukraine «Bukovinian State Medical University» 

Bobkovуch K. O.
PhD, Associate Professor of Department of 
Propedeutics of Internal Medicine
Higher State Educational Establishment of 
Ukraine «Bukovinian State Medical University» 

IMPROVING INTEREST OF CADETS TO EXAMINATION OF HIGH MATHEMATICS BY CARRYING OUT OF DISCIPLINE 
COURSEWORKS ......................................................................................................................................................................... 27

Zborovskaya I. A
Cand.Tech.Sci., senior lecturer

Linkova O. V.
senior teacher

Garbuz A. I.
Teacher Odessa state academy of technical 
regulation and quality

IMPROVEMENT OF INDEPENDENT WORK OF STUDENTS IN HIGHER EDUCATIONAL INSTITUTIONS AND THE 
METHODOLOGY OF APPLICATION OF TECHNOLOGICAL MAPS IN CLASSES ON HIGHER MATHEMATICS .................. 29

Zborovskaya I. A.
Ph.D., associate professor

Linkova O. V. 
Senior Lecturer

Garbuz A. I.
a teacher
Odessa State Academy of Technical 
Regulation and Quality

SPECIFICS OF DEVELOPMENT A CREATIVITY OF SCIENTIFIC AND PEDAGOGICAL STAFF IN THE SYSTEM OF 
POSTGRADUATE EDUCATION .................................................................................................................................................. 31

Illyakhova M. V.
PhD of Philosophy, Associate Professor
Department of Philosophy and Adult Education 
University Of Educational Management Of 
NAPS Of Ukraine

MODEL OF MONITORING THE WORK OF BOARDING SCHOOLS FOR GIFTED CHILDREN ............................................... 33

Karpova L. G.
Ph.D. (Pedagogy), Associate Professor,
Senior Lecturer of the Applied Psychology,
V. N. Karazin Kharkiv National University

PROFESSIONAL STATUS OF TEACHER OF UNIVERSITY DEGREE EDUCATION ................................................................ 36

Kovalchuk I. M.
Ph.D., Associate Professor, Department of 
Natural Sciences and
mathematical education, Municipal 
Institution ofHigher Education «Dniprovska 
Academy of Continuing Education»

THE ROLE OF INDIVIDUAL APPROACH TO PUPILS INITIAL CLASS ..................................................................................... 39

Asadulaeva F. R.
k. ped. d., associate Professor
Department of pedagogy and psychology 
of primary education
Dagestan state pedagogical University

Magomedhanova U. Sh.
k. psycho. n., associate Professor
Department of pedagogy and psychology 
of primary education
Dagestan state pedagogical University

DIALOGIZATION OF THE EDUCATIONAL PROCESS AS A MEANS OF ACTIVIZATION OF THE THINKING ACTIVITY OF 
YOUNGER SCHOOLBOYS .......................................................................................................................................................... 41

Nurmagomedov D. M.
Candidate of Pedagogical Sciences, Professor 
Department of theoretical foundations and 
technologies elementary mathematics 
education
Dagestan state pedagogical University Ul. 

Magomedhanova U. Sh.
Candidate of Psychology Sciences, associate 
Professor
Department of pedagogy and psychology of 
primary education Dagestan state 
pedagogical University Ul. M. Yaragsky



EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE”  December 2018 – January 2019            Content

5

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS "SCIENCE"                                 “THE UNITY OF SCIENCE”                                 April 2018                                 Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Постановка проблеми у загальному вигляді. Соціально-по-
літичні та економічні процеси, які відбуваються в Україні, спрямова-
ні на встановлення пріоритету загальнолюдських цінностей. Вища 
педагогічна школа покликана забезпечити підготовку вчителя, орі-
єнтованого на особистісний та професійний розвиток, готового 
творчо працювати у сучасних освітніх закладах різного типу.

Актуальність цього завдання підвищується у зв’язку з впро-
вадженням Державного стандарту початкової освіти та Концепції 
Нової української школи, в яких передбачено реалізацію принципу 
гуманізації освіти, методологічну переорієнтацію освітнього проце-
су на розвиток особистості учня, формування у нього критичного та 
інноваційного мислення тощо [5; 8].

Важливо, що пріоритетом у розбудові Нової української школи 
виступають загальнолюдські цінності – морально-етичні (гідність, 
чесність, справедливість, турбота, повага до життя, до себе та 
інших людей) і соціально-політичних (свобода, демократія, куль-
турне різноманіття, повага до рідної мови й культури, патріотизм, 
шанобливе ставлення до довкілля, повага до закону, солідарність, 
тощо).

Отже, у центрі освіти має перебувати виховання в учнів відпо-
відальності за себе та за добробут нашої країни у цілому [9, с. 19].

Аналіз останніх досліджень і публікацій. За таких умов під-
вищення ефективності професійної підготовки вчителів початкової 
школи вважаємо нагальною проблемою сучасної педагогічної нау-
ки і практики.

Одним із шляхів розв’язування даної проблеми виокремлюємо 
використання технологічного підходу у діяльності сучасних закла-
дів вищої освіти нашої держави.

На наш погляд, найбільш вдалим визначенням педагогічної 
технології є визначення, яке запропоноване В. Безпалько. Він роз-
крив їх зміст в освітньому процесі через: попереднє проектування 
та визначення структури й змісту навчально-пізнавальної діяльно-
сті здобувачів освіти (школярі, студенти, ін.) [2].

В. Сластьонін виділяє такі компоненти будь-якої педагогічної 
технології: аналітична діяльність; прогностична, проективна, твор-
ча, розумова, діяльність; аналіз, прогноз і проект – нерозривна трі-
ада під час розв’язування будь-якої педагогічної діяльності.) [10].

Таким чином, технологічний підхід за своїм змістом спрямовано 
на: досягнення прогнозованого результату та формування особи-
стості студента.

Відповідно до класифікації педагогічних технологій за типом 
організації та управління пізнавальною діяльністю дослідниками 
чітко виокремлюються ігрові технології. Найчастіше вони визна-
чаються як «ігрова форма взаємодії педагога і дітей, що сприяє 
формуванню вмінь розв’язувати завдання на основі компетентного 
вибору альтернативних варіантів через реалізацію певного сюже-
ту» [6, с. 74].

Проблема використання ігрових технологій у вітчизняних за-
кладах освіти не є новою, адже її розглядали такі педагоги і психо-
логи, як-от: Ш. Амонашвілі, Г. Андреєва, Л. Артемова, Л. Божович, 
Л. Венгер, А. Вербицький, Л. Виготський, Л. Вишнякова, В. Давидов, 
Д. Ельконін, р. Жукова, О. Запорожець, І. Іванов, І. Кон, Г. Костюк, 
Н. Кудикіна, О. Леонтьєв, Н. Менчинська, В. Мухіна, В. Платова, 
В. Рибальський, С. Рубінштейн, В. Сухомлинський, О. Усова, Г. Ще-
дровицький та інші.

В «Українському педагогічному словнику» ігрову діяльність 
представлено як «різновид активної діяльності дітей, у процесі якої 
вони оволодівають суспільними функціями, відносинами та рідною 
мовою як засобом спілкування між людьми» [4, с. 139].

Цих положень дотримується Н. Кудикіна, яка обґрунтовує, що 
колективні ігри сприяють усвідомленню норм суспільної поведін-

ки, що пізніше «переноситься» за межі гри. Отже, засоби ігрової 
діяльності, які природно наділені функціями саморозвитку, само-
навчання й самовиховання, дають змогу дитині творчо засвоювати 
соціальний та пізнавальний досвід людства [7].

Г. Андреєва розглядає гру, як вид діяльності в умовах ситуацій, 
які спрямовані на відтворення та засвоєння суспільного досвіду, в 
якому удосконалюється самоуправління поведінкою [1].

Л. Венгер вважає, що головною метою навчальних ігор є фор-
мування у майбутніх фахівців уміння поєднувати теоретичні знання 
із практичною діяльністю [3].

Отже, оволодіти необхідними фаховими уміннями та компе-
тенціями студент зможе лише тоді, коли сам виявлятиме інтерес 
та докладатиме зусиль для поєднання отриманих знань з умінням 
їх використати у «робочих» (практичні заняття, семінари тощо) чи 
виробничих (проходження педагогічної практик, власний досвід у 
шкільних умовах чи інших освітніх установах) ситуаціях.

Важливо зазначити, що використання ігрових технологій спри-
яє успішній адаптації молодших школярів до шкільних умов життє-
діяльності. Адже, як визначає С. Гончаренко, соціальна адаптація – 
це «соціальне пристосування, процес або результат цього процесу, 
який передбачає гармонійне з точки зору індивідуальних прагнень 
людини задоволення її потреб, створення умов для її здорового, 
щасливого життя у суспільстві» [4, с. 15].

Таким чином, ігрова діяльність виступає культурно-історичною 
формою пізнавальної діяльності, а використання ігрових техноло-
гій в освітньому процесі в умовах Нової української школи сприяє 
формуванню і розвитку навчально-пізнавальних інтересів, здобут-
тя й удосконалення набутих умінь, навичок, досвіду, соціалізацію, 
а тому – в цілому, формуванню ключових та предметних компе-
тентностей.

Не викликає заперечення той факт, що місце та роль ігрових 
технологій в освітньому процесі сучасних закладів вищої освіти, 
ефективне поєднання елементів гри із навчанням та пізнанням ви-
значаються вчителем залежно від їх функцій та обраного виду із 
загальної класифікації педагогічних ігор.

Це означає, що у процесі професійної підготовки майбутніх 
учителів потрібно готувати до ефективного їх використання в умо-
вах шкільної практики.

Аналіз наукових джерел дозволяє переконатися, що викори-
стання ігрових технологій має різноплановий вплив на процес про-
фесійної підготовки педагогів: створюється емоційний тонус діяль-
ності, виконання спільних завдань та робота у групах (мікрогрупах) 
позитивно впливає на взаємини учасників тощо.

Важливо зазначити, що за організаційними вимогами викори-
стання ігрових технологій потребує розроблення усіх етапів про-
ведення кожної конкретної гри з дисципліни (розробка, підготовка, 
проведення, аналіз, оцінювання). З цією метою можна використати 
технологічну карту, яка включає:

1) мету та тему (проблему) гри;
2) предмет та обладнання;
3) зміст та етапи;
4) функції учасників (викладач / студенти);
5) правила гри;
6) система критеріїв оцінювання результатів та ігрових дій;
7) інструкції для керівника гри та гравців.

Крім того, технологічна карта є одним з видів, який допомагає 
правильно організувати та провести гру, а тому застосування ігро-
вих технологій вимагає:

 – усвідомлення цілей (бажаного результату);
 – вибору способу діяльності для її досягнення;
 – необхідних засобів;

FUTURES TEACHERS’ TRAINING FOR USING OF GAME TECHNOLOGIES IN THE CONTEXT 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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 – наявності певних знань про об’єкт діяльності.
Це означає, що ігрові технології можуть бути багатоплановими 

за своєю сутністю, а тому кожен із них сприяє виробленню й удо-
сконаленню конкретної навички чи компетенції.

Залежно від мети, завдань та етапу застосування ігрові техно-
логії визначають як: навчальні (репродуктивні, розвиваючі, творчі, 
контролюючі, узагальнюючі) та тренувальні (відпрацювання необ-
хідних умінь та навичок діяльності, тобто – набуття певних компе-
тенцій).

Крім того, сутність кожної конкретної гри (у тому числі – з ме-
тодичних дисциплін) у процесі професійної підготовки вчителя ви-
значає її мету – формування та підвищення якості методичної та 
предметної компетентності. Саме тому важливо, щоб предметом 
гри в умовах закладу вищої освіти було моделювання (відтворен-
ня) певної шкільної ситуації чи конкретної педагогічної ситуації, 
опанування способом діяльності майбутніми педагогами у певних 
умовах тощо.

З огляду на це виокремлюють: ігри-вправи, ігрові дискусії, ро-
льові, імітаційні та ділові навчальні ігри, комп’ютерні навчальні ігри 
тощо [6; 11]. Розглянемо лише деякі з них, що використовуємо на 
практичних заняттях (на прикладі методичних дисциплін природни-
чо-математичного циклу) у Миколаївському національному універ-
ситеті імені В. О. Сухомлинського.

Ігри-вправи, до яких належать кросворди, ребуси, цікавий та іс-
торичний матеріал, старовинні одиниці вимірювання та виконання 
різноманітних операцій з ними (обчислення, перетворення, вимі-
рювання тощо).

Ігрові ситуації, що спрямовані на відпрацювання конкретних 
умінь діяти у «створених шкільних умовах», передбачають аналіз 
ситуації із визначенням шляхів подолання типових помилок учнів, 
готують до швидкого прийняття рішень у непередбачуваних обста-
винах тощо.

Ділові навчальні ігри, що дозволяють поєднувати навчальної 
діяльності та колективної роботи над певним завданням, темою, 
проектом тощо.

Рольові ігри, що спрямовані на розподіл «ролей» та функцій 
серед учасників гри та «глядачів», які виконують також певні «ролі», 
відповідно до висунутих завдань та/або цілей. Серед них можна 
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виділити такі види, як: організаційно-діяльнісні, ситуативно-сюжет-
ні, професійно-комунікативні, драматизаційні тощо.

Імітаційні, що передбачають аналіз конкретних ситуацій, ло-
гічно-мислительні та креативні завдання тощо. До них також на-
лежать інтерактивні технології, як-от: «Брейн-ринг», «Зіпсований 
телефон», «Дерево рішень», «Мозковий штурм» тощо.

Проведені заняття з використанням ігрових технологій дозво-
ляють нам зробити висновок про їх дієвість у підготовці майбутніх 
педагогів, оскільки вони надають кожному студенту можливість 
проявити зацікавленість, вимагають ознайомлення з вітчизняним 
та європейським досвідом, із науково-методичною літературою та 
практичними розробками вчителів-новаторів.

Крім того, ігрові технології мають професійну спрямованість, 
задовольняють пізнавальний інтерес майбутніх учителів та дають 
змогу розкрити і реалізувати їх професійну компетентність.

Не менше важливим, за нашим переконанням є той факт, що 
використання ігрових технологій у закладах вищої освіти сприяє 
створенню емоційно-позитивної атмосфери у групі (аудиторії), зні-
має напругу та оновлює традиційні відносини «викладач – студент» 
на «гравець – гравець», а тому – дозволяє долати психологічні 
бар’єри у міжособистісних стосунках, самостійно визначати сту-
денту рівень своїх знань та обирати траєкторію власного профе-
сійного росту.

Висновки. Таким чином, впровадження ігрових технологій в 
освітній процес сучасних закладів вищої освіти є ефективним засо-
бом активізації пізнавальної діяльності студентів у процесі їх про-
фесійної підготовки. Їх можна розглядати як інструмент для засво-
єння попереднього досвіду до професійної діяльності, адаптації до 
майбутньої професії.

Отже, в цілому, використання ігрових технологій Нової укра-
їнської школи підвищує ефективність освітнього процесу у цілому, 
перетворює студента у суб’єкт професійного зростання, забезпе-
чує творчу участь у самостійному розвитку.

Аналіз ігрових технологій дозволяє визначити особливості їх 
використання у практиці сучасних вітчизняних закладів вищої осві-
ти, що, в цілому, сприяє реалізації поставленої мети – формування 
професійної компетентності майбутніх учителів Нової української 
школи.
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ВСТУП
Реформування системи національної освіти ставить нові цілі і 

завдання в процесі підготовки майбутніх фахівців. В умовах зроста-
ючої євроінтеграції перед кожним членом суспільства, незалежно 
від сфери його професійних інтересів, виникає необхідність у ви-
вченні одного або декількох іноземних мов.

У зв›язку з цим підвищуються вимоги до професійно орієнто-
ваного навчання іноземної мови у вищій школі, в числі яких виділя-
ють наявність наступних здібностей: 1) вміння ефективного обміну 
інформацією; 2) оволодіння навичками іншомовного професійно 
орієнтованого спілкування в усній і письмовій формах; 3) вміння 
аналізувати, узагальнювати і критично оцінювати інформацію; 
4) вміння обґрунтувати свою думку з професійних питань інозем-
ною мовою.

ПОСТАНОВКА ПРОБЛЕМИ
Спостереження за педагогічним процесом показують, що моти-

вація активується, якщо оволодіння іноземним спілкуванням супро-
воджується вивченням культури носіїв мови. Як відомо, володіння 
іноземною мовою ґрунтується на сформованої іншомовної комуні-
кативної компетенції, важливим компонентом якої є соціокультурна 
компетенція. Остання передбачає наявність знань про особливості 
соціального та мовної поведінки носіїв мови, що включає в себе 
знання звичаїв, етикету, культури, а також здатність використовува-
ти ці знання в процесі мовного спілкування. Таким чином, розвиток 
соціокультурної компетенції слід віднести до числа пріоритетних 
цілей сучасної системи навчання іноземних мов.

Формування соціокультурної компетенції доцільно здійснювати 
на основі інтегрованого методу навчання іноземним мовам. Ство-
рення інтегрованих курсів і програм слід вважати доцільним з ура-
хуванням входження України в світовий освітній простір і приєднан-
ня до Болонського процесу.

Метою роботи є визначення напрямків розвитку соціокультур-
ної компетенції у рамках процесу інтегрованого навчання країноз-
навству на заняттях англійської мови.

РЕЗУЛЬТАТИ
У загальному понятті «соціокультурна компетенція» розгляда-

ється як знання культурних особливостей носія мови, його традицій, 
норм поведінки і етикету, уміння розуміти і адекватно використову-
вати їх у процесі спілкування, залишаючись при цьому носієм іншої 
культури. Формування соціокультурної компетенції в своїй основі 
має на меті інтеграцію особистості в систему світової та національ-
ної культури. Особистісно-комунікативне навчання передбачає не 
лише мовленнєве спрямування навчання, а й його індивідуаліза-
цію, принципи функціональності, ситуативності, новизни.

Говорячи про соціокультурну компетенцію слід дотримуватися 
всіх перелічених принципів, а також умов, необхідних для розвит-
ку комунікативної компетенції студентів, яка формується протягом 
усього періоду навчання та має наступні складові:

 – лінгвістична компетенція (словниковий запас, синтаксичні 
правила);

 – соціологічна компетенція (вміння перетворювати мовні фор-
ми, виходячи з ситуації спілкування);

 – дискурсивна компетенція (здатність сприймати й породжува-
ти висловлювання);

 – стратегічна компетенція (здатність вдаватися до вербального 
й невербального спілкування);
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Анотація. В статті розглядаються деякі напрямки розвитку соціокультурної компетенції у рамках процесу інтегрованого 
навчання країнознавству на заняттях англійської мови. Визначено шляхи формування соціокультурної компетенції у про-
цесі навчання країнознавству на заняттях англійської мови.
Ключові слова: соціокультурна компетенція, інтеграція, навчальний процес, країнознавство, іноземна мова. 

 – соціокультурна компетенція (знання національно-культурних 
особливостей країни, культури мовленнєвої поведінки);

 – соціальна компетенція (бажання вступати у спілкування, 
впевненість у собі, вміння орієнтуватися у соціальних взає-
минах).

Розглянемо значення інтегрованого навчання для організації 
навчального процесу, як основи вдосконалення предметної систе-
ми навчання.

Під інтеграцією в педагогічному процесі ряд дослідників 
(В. Беспалько, В. Ледньов, А. Єрьомкін і ін.) розуміють одну зі
сторін процесу розвитку, пов’язану з об’єднанням в ціле раніше 
розрізнених частин. Сутність процесу інтеграції полягає у якісному 
перетворенні всередині кожного елемента, що входить в систему. 
Реалізація принципу інтеграції передбачає взаємозв’язок всіх ком-
понентів процесу навчання і забезпечує його цілісність і систем-
ність.

Але інтеграція – це не просто перенесення знань з одного 
навчального предмета в інший, а взаємодія і взаємопроникнення 
навчальних дисциплін, об›єднання їх в єдине ціле. Згідно з резуль-
татами досліджень О. Мехедової, сутність поняття інтеграції у ВНЗ
полягає в інформаційному взаємовідносини, зокрема, країнознав-
ства та іноземної мови, що виражає взаємну обумовленість і реалі-
зує при цьому ідею системному зв’язку предметів.

Що стосується поняття «інтегрована діяльність», то, згідно з 
дослідженнями дидактів і методистів (Р. Мартинова, Л. Постова
і ін.), її слід трактувати як об›єднання двох видів діяльності – піз-
навальної і іншомовної мовленнєвої. При цьому головну увагу сту-
дентів сконцентровано на пізнавальної активності, а іншомовна 
мовна діяльність, яка є другорядною, здійснюється лише за участю 
контролюючої свідомості. Таким чином, стає очевидним, що реа-
лізація інтегрованого методу навчання забезпечує вихід іноземної 
мови із замкнутого немовного простору, оскільки іншомовне спілку-
вання стає природною потребою в обміні отриманою інформацією.

Подібна організація навчання сприяє тому, що іноземна мова 
стає засобом отримання знань з інших дисциплін, оскільки інтегро-
ваний курс полягає в придбанні теоретичних знань за допомогою 
іноземної мови та їх подальше практичне застосування в повсяк-
денній діяльності учнів. Стає очевидним, що реалізація інтегрова-
ного методу навчання забезпечує вихід іноземної мови із замкну-
того немовних простору, оскільки іншомовне спілкування стає 
природною потребою в обміні отриманою інформацією.

Розглянемо, як приклад інтегрованого курсу навчання, курс 
країнознавства.

Перш за все треба зазначити, що предметом курсу, згідно з 
результатами досліджень лінгвістів і методистів (А. Щукін, Є. Ве-
рещагін, В. Костомаров, С. Тер-Минасова і ін.), слід вважати су-
купність відомостей про країну досліджуваної мови. При цьому, 
країнознавство як наука дає уявлення про соціально-економічний 
стан країни, що вивчається, включаючи знання культурних особли-
востей, характерних для носіїв цієї мови.

З іншого боку, отримана країнознавча інформація відіграє іс-
тотну роль в процесі ознайомлення студентів з вмістом і формами 
мовного спілкування носіїв мови, сприяючи тим самим розвитку со-
ціокультурної компетенції.  Відповідно до цього, основною метою 
курсу країнознавства слід вважати отримання цілісного уявлення 
про країну досліджуваної мови. Для досягнення даної мети в про-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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цесі роботи з інтегрованим курсом країнознавства вирішуються на-
ступні завдання:

1) розвиток вміння орієнтуватися по карті країни, що вивча-
ється, описувати її географічне положення, зіставляти різні 
кліматичні умови і ступінь їх впливу на живих істот на основі 
знань про географічне положення і кліматичних умовах даної 
країни;

2) розвиток вміння аналізувати історичні реалії і їх вплив на 
розвиток державної системи країни, що вивчається, а також 
визначати причини виникнення певних історичних подій, на 
основі знань про основні історичні етапи її становлення;

3) розвиток вміння прогнозувати результати сучасних історич-
них подій на подальший розвиток країни на основі знань про 
її новітньої історії;

4) вміння порівнювати ефективність системи адміністративного 
поділу країни, що вивчається з іншими країнами і характери-
зувати її пам’ятки і міста на основі знань про адміністратив-
ний поділ, найбільших населених центрів і їх пам’яток;

5) вміння аналізувати політичну і економічну ситуацію країни, 
що вивчається на основі знань про її суспільно-політичних і 
економічних особливостях;

6) вміння коментувати нові тенденції в освіті, давати обґрунто-
вану оцінку ефективності системи освіти на основі знань про 
сучасні тенденції в системі навчання країни мови, що вивча-
ється;

7) вміння аналізувати і зіставляти особливості національного 
характеру жителів різних країн на основі знань національних 
традицій і звичаїв, моральних цінностей, побуту і т.д.;

8) вміння давати критичну оцінку питань з області культури, 
мистецтва і науки, аргументувати свою точку зору на основі 
знань ключових творів мистецтва, а також значущих явищ 
культури і науки.

Головним завданням викладача у процесі розвитку соціокуль-
турної компетенції студентів на заняттях англійської мови є залу-
чення до творчої співпраці всіх учасників навчального процесу, спо-
нукання до пошуку істини, розв’язання проблем тощо.

Реалізувати це завдання допомагає використання інтерак-
тивних технологій, співнавчання, в якому викладач і студенти є 
суб’єктами процесу навчання; викладач виступає лише в ролі орга-
нізатора процесу навчання. В рамках застосування інтерактивних 
технологій моделюються реальні життєві ситуації, пропонуються 
проблеми для спільного вирішення. Використання таких технологій 
сприяє активізації навчальних можливостей студентів, формуван-
ню соціального досвіду, виробленню особистих цінностей, створю-
ють атмосферу співробітництва, творчої взаємодії в навчанні.

Основні підходи такої дії:
 – надання широкого варіативного вибору;
 – продуктивна результативна діяльність;
 – рефлексивна наповненість навчального простору;
 – широка задіяність різноманітних сенсорних стимулів;
 – проблемна насиченість;
 – партнерська взаємодія;
 – інформаційна насиченість тощо.
Подібна організація процесу навчання сприяє тому, що інозем-

на мова стає засобом отримання знань з країнознавства, оскільки 
інтегрований курс полягає в придбанні теоретичних знань за до-
помогою іноземної мови та їх подальше практичне застосування в 
повсякденній діяльності учнів.

ВИСНОВОК
Таким чином, матеріал, призначений для роботи на заняттях 

з країнознавства має бути спрямований на формування соціо-
культурної компетенції та забезпечувати можливість вибору мов-
них засобів залежно від інтересів, здібностей і рівня студентів. За 
умови реалізації принципів індивідуалізації, мовної спрямованості, 
функціональності, ситуативності, новизни, особистісної орієнтації, 
колективної взаємодії, моделювання відбувається розвиток соціо-
культурної компетенції у процессі навчання країнознавству.

Реалізація принципів інтегрованого навчання у роботі з текста-
ми полягає у більш цілеспрямованій і послідовній розробці мето-
дичних вказівок з докладним роз›ясненням прийомів роботи над 
країнознавчим матеріалом, а так само в серії вправ з урахуванням 
специфіки матеріалу.
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Введение. В центре современных исследований специфики 
научного перевода находится понятие научности текста. «Науч-
ность» – это черта далеко не каждого текста, описывающего со-
бытие, связанное с открытием какого-либо явления или закономер-
ности. Понятие научности формируется на основе таких свойств 
текста, как интеллектуальность, метафоричность, конфликтность, 
гипотетичность и пр. Понятие научности текста обусловливает 
тактику переводческой деятельности – правильно понять концепт 
(максимально компрессированное знание), на который «работает» 
весь научный текст. Формирование и развитие концепта в научной 
статье аналогично развитию сюжета в художественном тексте.

Новизна исследования. В научном тексте происходит столк-
новение концептов, отражающее борьбу старого и нового знания. 
При переводе научного текста переводчик, прежде всего, должен 
выявить и осмыслить основные концепты, являющиеся компонен-
тами научного «сюжета» (смысловыми опорами текста) и имею-
щие как языковой, так и внеязыковой характер. Базовые термины 
научной статьи характеризуются частотными параметрами и выпо-
лняют роль компрессатов научного знания. Поэтому переводчик 
должен уделять особое внимание обеспечению связности текста 
перевода и соблюдению единообразия использования базовых 
терминов [2].

Цель и методы исследования. Научные переводы являются 
неотъемлемой частью работы любого профессионального пере-
водчика. Однако переводчик, прекрасно владеющий иностран-
ным языком, не всегда сможет грамотно перевести научный текст. 
Перевод научных текстов может оказаться неадекватным из-за 
неправильного понимания смысла текста и научно-технической 
терминологии переводчиком, что послужит причиной значительно-
го искажения смысла переведенных материалов. Для того чтобы 
грамотно осуществить перевод научно-технического текста, необ-
ходимо знать основные особенности научного стиля в целом.

Научный стиль характеризуется логичностью построения 
предложений, смысловой точностью, информативной насыщен-
ностью, объективностью при изложении материалов и скрытой 
эмоциональностью. Терминологическая лексика и сложные грам-
матические конструкции помогают реализовать все особенности 
научного стиля на практике.

Таким образом, перевод научного текста предполагает исполь-
зование стандартизированного языкового оформления. Научный 
текст и научно-технический перевод не терпят двойственности 
смысла и искажения используемых понятий и терминов. Поэтому 
перевод научного текста требует, прежде всего, ясности в изло-
жении при максимально полном соответствии перевода оригиналу. 
Достичь такой гармонии может только профессионал, имеющий 
наряду со знаниями в области тематики научного текста также вы-
сокую стилистическую грамотность [3, 73].

Постановка проблемы. Научный стиль в любом языке пред-
полагает использование определенного лексико-грамматического 
языкового материала. Следовательно, научный перевод, напри-
мер, с русского на английский язык потребует от переводчика со-
отнесения грамматических конструкций и лексического материала 
одного языка с другим, с учетом особенностей научного стиля в 
целом.

Научные тексты делятся на две большие группы, цели и за-
дачи которых существенно различаются между собой: это тексты 
собственно научные, предназначенные для более или менее уз-
кого круга специалистов, и тексты научно-популярные, ориентиро-
ванные на широкую аудиторию.

Главная цель научных текстов подобного рода – донести науч-
ную информацию до учёных, являющихся специалистами в этой 

области. Исходя из этой цели, можно обозначить и соответствую-
щие задачи, которые автор ставит перед собой.

Первая задача – информация должна быть важной, суще-
ственной и интересной для узких или более обширных научных 
кругов, т.е. она должна быть либо новой, либо представлять ста-
рую в новом качестве, под новым углом.

Вторая задача – использование в научном тексте общепри-
нятой отраслевой терминологии: всем известные проблемы пе-
ревода таких текстов зарождаются именно на этой стадии соз-
дания научного документа. Использование профессиональной 
терминологии является неотъемлемой частью научной работы. 
Это является показателем грамотности и понимания того, о чем 
рассказывает автор, ведь именно специфическая терминология 
таких документов определяет стилистику написания текста и во-
сприимчивость ученых, слушающих или читающих этот текст. Ведь 
очень тонкая грань между текстами, стилистика которых является 
научно-популярной и научной.

Третья задача, связанная по большей части со стилистикой 
текста, состоит в соблюдении специфического оформления мыс-
лей, характерного для данного вида текстов.

Четвертая задача – соблюдение строгой логически обоснован-
ной последовательности подачи материала: постановка проблемы, 
доказательство её актуальности; обзор источников сообщаемой 
информации (литература, исследования); формулировка тезиса 
(для аналитической статьи), его доказательство с привлечением 
различных материалов и использованием логических построений; 
грамотная формулировка заключительной части с обобщением из-
ложенного материала и подведением итогов [4, 21].

Научно-популярные тексты обращены к широкому кругу чита-
телей, которые не являются специалистами в рассматриваемой 
области.

Главная цель этих текстов дать читателю представление о той 
или иной сфере научного знания в доступной для него форме. Пе-
ред автором такого текста стоят следующие задачи.

Во-первых, текст должен иметь более практическую ценность 
для читателя. Во-вторых, научно-популярный текст должен быть 
написан простым и понятным языком без излишнего употребления 
специальных терминов. Если таковые употребляются, к каждому 
из них должно иметься пояснение в виде сноски.

В-третьих, текст должен заинтересовать читателя, иметь за-
хватывающее название и интересные факты, которые можно под-
твердить [3].

В связи с вышеизложенным, можно сделать вывод, что науч-
ные тексты кропотливы и объемны. Присутствие в тексте профес-
сиональной терминологии является показателем сложной научной 
работы. Соблюдение всех правил написания и оформления доку-
мента точно дает понять какой характер носит тот или иной текст. 
А научно-популярные тексты направлены на доступность изложе-
ния материала для широкого круга читателей.

При переводе собственно научных текстов одной из главных 
задач переводчика является как можно большая информационная 
точность перевода: он не может позволить себе ошибку в истолко-
вании того или иного термина или обычного слова, использованно-
го в специфическом его значении [5, 8].

По отношению к научно-популярным текстам, переводчику 
необходимо донести простоту и понятность текста, не забывая о 
смысле текста.

Какие сложности могут ожидать переводчика при работе над 
собственно научными текстами? Одним из самых каверзных мо-
ментов здесь является истолкование смысла тех или иных специ-
фических слов.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Проще дело обстоит с терминами, которые, как правило, име-
ют одно значение: здесь главное – найти этот термин в словаре. 
Самая большая сложность возникает тогда, когда обычное, ши-
рокоупотребительное слово используется в узком терминологи-
ческом качестве. Надо вникнуть в смысл и разобраться, действи-
тельно ли это слово здесь используется как термин: ведь это вовсе 
не обязательно – оно и в научном тексте может быть использовано 
в своём общем значении. Более того, оно может быть использова-
но в одном абзаце в общем значении, а, буквально, в следующем – 
уже в терминологическом. Разобраться в этой сложной работе – 
как раз и есть главная трудность.

Другая разновидность того же вида сложностей представляет 
собой более комплексный вариант. Это так называемые состав-
ные термины. Зачастую происходит так, что несколько обыкновен-
ных слов общей лексики в сочетании друг с другом образуют очень 
специфический термин, который используется в научном тексте, в 
сочетании которых образуется довольно редкий и узкоспециаль-
ный термин который может относиться к разным научным облас-
тям. Связать эти словосочетания в один термин во время работы 
над текстом непросто: здесь необходимы переводческое чутьё и 
хороший научно-специальный словарь.

При работе над научно-популярными текстами возникает 
сложность стилистического и психологического характера. Перед 
переводчиком встаёт задача не просто передать смысл текста, но 
передать его так, чтобы он был понятен читателю именно этой 
страны с её национальными особенностями и обычаями. Перевод-
чик должен заботиться о доступности текста простому читателю, 
потому что иначе теряет смысл и сам текст, и его перевод. Здесь 
необходимо обратить особое внимание на возможные разночте-
ния слов и терминов, различия их смысловых оттенков в языке 
оригинала и перевода, возможные жаргонные и негативные про-
чтения этих слов.

Все сказанное выше о научном тексте отражает идеальное по-
ложение вещей. Нередко, однако, переводчик сталкивается с тек-
стами, в которых те или иные их образующие аспекты проявляют-

ся в дефектной форме. Например, оригинал может быть выстроен 
не совсем логично. Как должен поступать в таком случае перевод-
чик – просто переводить как есть или редактировать? Ответить на 
этот вопрос довольно сложно. Все зависит от ситуации, в которой 
работает переводчик, и от того, какое задание он получил от за-
казчика перевода. Если его просят отредактировать, он редактиру-
ет, если нет, то просто переводит.

При переводе научных текстов очень важен этап подготови-
тельной (к собственно переводу) работы. Хотя этот этап важен и 
при переводе, например, художественного текста, суть подготовки 
будет принципиально разной. Во время подготовки к переводу на-
учной статьи или брошюры, книги или другого вида научного тек-
ста переводчик должен вникнуть в тему, проблематику и способы 
выражения этой темы (термины, характерные обороты). Иначе он 
рискует просто не понять, о чем идет речь, а если понять, то не 
суметь выразить это средствами ПЯ. Кроме того, он должен узнать, 
как можно больше об авторе текста, историческом периоде, в ко-
торый он жил (если это не ныне живущий ученый), статусе данного 
труда среди других его работ и работ его коллег, эволюции употре-
бления тех или иных ключевых терминов, сути научных дискуссий 
по данной проблематике и т.д [6].

Возможно, переводчику придется несколько (или значительно) 
архаизировать язык изложения, если окажется, что работа принад-
лежит ученому далекого прошлого.

Заключение. Подводя итог, следует отметить, что наличие кон-
кретных научных знаний значительно сократит время, затраченное 
на перевод этого текста. Тогда как перевод научно-популярного 
текста несет более «облегченный» характер и не нуждается в яв-
ной квалификации переводчика в сфере научной направленности 
переводимого текста.

В заключение можно сказать, что перевод научных текстов 
выходит на новый этап развития, который требует более глубокого 
рассмотрения основных особенностей перевода и поиска новых 
способов адекватного перевода на русский язык. Это свидетель-
ствует о важности изучения данной темы. Приобретенный нами 
опыт перевода подобного материала, является ценным.
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Introduction. In today’s socio-economic conditions, the education 
system needs to update the content, organizational forms, methods 
and teaching technologies. Since the presentation of the new teaching 
material is carried out at lectures, the use of information and computer 
technologies is of paramount importance. One of the main opportuni-
ties for using classes is the use of multimedia presentations.

The use of multimedia in the educational process helps to increase 
the motivation of students to study, intensify the learning process, 
develop the student’s personality, develop the skills of independent 
work with educational material, increase the effectiveness of learning 
through its individualization [1].

Results. Multimedia learning tools play an important role in the de-
velopment of the information society. Multimedia learning tools by Gon-
charenko S.U. – a set of hardware and software that allows the user 
to communicate with the computer, using a variety of natural for them-
selves environments: graphics, hypertexts, sound, animation, video [1].

Multimedia systems provide the user of a personal computer with 
the following types of information: text, images, animated pictures, au-
dio comments, digital video.

There are various ways of using multimedia in the educational pro-
cess, including: the use of electronic lecturers, simulators, textbooks, 
encyclopedias; development of situational-role and intellectual games 
using artificial intelligence; simulation of processes and phenomena; 
provision of distance learning; conducting interactive educational tele-
conferences; construction of control and checking systems of knowl-
edge and skills of students (use of controlling test programs); creation 
and maintenance of sites of educational establishments; creating pre-
sentations of educational material; carrying out projective and research 
activities of students, etc.

Modern teaching is impossible without the use of multimedia tech-
nologies, as an instrument for improving and optimizing the learning 
process. Lecture form for students is the basis for preparing a future 
specialist. This form of training at the present stage can be supple-
mented by didactic means of learning in the form of information and 
communication technologies and form a kind of multimedia lectures [2].

A multimedia presentation for lecture sessions is both a learning 
tool and a way of presenting educational information using multimedia 
technologies that combine various forms of information representation 
on a single medium-text, sound, graphic, animation, video, etc. The 
theory of multimedia learning was developed by psychologist Richard 
E. Meyer, who proved that optimal learning occurs only when the ver-
bal and visual material is represented in sync. The use of multimedia 
technologies in lecture classes provides a harmonious combination of 
the possibilities of the latest information technologies in the presen-
tation of educational material with direct communication between the 
lecturer and the student audience [3].

Creating high-quality multimedia presentations requires in-depth 
knowledge of therapeutic disciplines, teaching methods and psycholo-
gy, as well as the ability to work with computer programs.

Today, Internet resources offer a large number of multimedia pre-
sentations on therapy, but most of them are developed only on separate 
topics and on a lack of methodological level. Teaching of therapeutic 
disciplines for the students of the specialty “Nursing“ /educational de-
gree – “Bachelor“, ”Master“/ has its own peculiarities, both in complete-
ness of study of each topic and in professional orientation. Therefore, 
lecturers prefer to independently create presentations.

Using multimedia technologies at lectures provides a combination 
of opportunities for information technology and teaching material with 
direct communication between the lecturer and the students.

Naturally, the mastery of some of the topics of the curriculum caus-
es considerable difficulties, given the fact that students are not ready 
to perceive information without proper basic knowledge. Our task is to 
help the student to master not only the material of the essence of the 
discipline, but also to bring the importance of integrating the knowledge 
of the manifestations of the disease, that is, to put the ability to analyze 
the information received and integrate knowledge from different disci-
plines, taking into account the competences of the nurse.

In order to improve students’ acquisition of material, multimedia 
presentations of lecture material have been created, which are en-
riched with high-quality illustrative material (drawings, diagrams, im-
ages of the most typical clinical manifestations of diseases, etc.), ani-
mation, audio and video clips. This form of presentation of the lecture 
material is improved on the basis of our experience, and the demo 
material is constantly updated.

For a clear understanding of the material, the text load of the slides 
is minimized: definitions, classifications, and diagnostics are presented 
as short as possible, in the form of circuits. Using the animation effect 
allows you to display various slider elements – text, animations, pic-
tures, pictures. At the same time, this form of presentation of the ma-
terial helps to learn the educational information provided orally during 
the lectures.

The form of presentation of the lecture material is effectively per-
ceived by students, allows them to outline the most important points 
and systematize the knowledge gained, forms the basis of clinical think-
ing and professional outlook for future nursing bachelors. Lecturers are 
constantly improving the teaching methodology of the presentation.

The use of multimedia presentations helps to optimize the learning 
process and effectively use the lecture lesson time, increase the infor-
mativity and accessibility of the lecture with the use of a variety of da-
tabases (texts, tables, diagrams, video, audio fragments), increase the 
learning motivation of learning through the use of interesting technol-
ogy students and the presentation. learning material and improves the 
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Анотація. У статті розглядається застосування мультимедійних засобів навчання з метою формування у майбутніх медич-
них сестер професійної компетентності, розкрито особливості їх використання.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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level of perception, the memory of students with learning information 
(influence on channels of perception of educational information – audi-
tory, from ditches, mechanical, emotional), and use various text varia-
tions allow the problem to build a lecture, focusing on the major compo-
nents of a class, displaying them in the form of slide text, facilitating the 
lecturer presentation of educational material and improves productivity 
lectures; the establishment of interdisciplinary connections [4].

This technology can be considered as an explanatory and illustra-
tive method of teaching, the main purpose of which is to organize the 
learning of students through the communication of educational material 
and to ensure its successful perception, which is enhanced by the at-
traction of visual memory.

However, the use of multimedia in lectures requires: the availability 
of special equipment; skills of work with computer programs for pre-
liminary creation, adjustment and use of multimedia presentations; the 
ability of the lecturer to work with the presentation in the classroom, that 
is, the skills to combine the word with the demonstration of slides, the 
ability to explain the teaching material using the presentation material.

Along with the essential didactic advantages of using multimedia 
presentations in the learning process, there are certain limitations on 
their use: when selecting and creating content and design content of 
multimedia resources, it should be taken into account that multimedia 
information directly affects several channels of perception, which often 

leads to mental and emotional overload of students ; while listening to 
a report that is accompanied by a multi-media presentation, the student 
often does not have enough time (and skills) to critically evaluate the 
information; it is important to take into account the peculiarities of the 
perception of presentations and the dependence of the level of atten-
tion on the duration of the presentation, which is accompanied by a 
presentation [5].

Multimedia technologies in education are unique and quite in-
crease the active thinking of students and their communication skills. 
Using multimedia technologies in lectures allows the student to get 
information about the volume, structure and content of a certain part 
of the educational material, even if the student does not have time to 
pass it.

Conclusions.
Application of information and communication technologies in the 

form of multimedia lectures allows to improve the quality of teaching to 
future nurses-bachelors of therapeutic disciplines taking into account 
the requirements of the present.

Multimedia technologies allow to intensify the educational process, 
stimulate the development of thinking and imagination of students, in-
crease the volume of educational material for learning and use, form 
research, search skills, ability to make optimal decisions, to cause in-
terest and positive attitude to learning.
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Проблема исследования: Введение нового государственного 
образовательного стандарта требует модернизации современного 
образования, обновления его методов, содержания, используемых 
учебно-воспитательных технологий. В условиях модернизации об-
разования актуализируются инновационные социально-педагоги-
ческие технологии организации работы с молодежью.

Цель и задачи исследования: выявление комплекса социаль-
но-педагогических технологий, эффективно воздействующих на 
социальное развитие и воспитание молодежи.

Методы исследования: социально-педагогический экспери-
мент в классах социально-экономического и социально-гума-
нитарного профиля с анализом таких показателей успешности 
социального развития обучающихся, как результаты экзаменов, 
независимых диагностик, олимпиад и проектной деятельности, 
творческих конкурсах и конференциях.

Анализ документов показывает, что в современном образова-
тельном процессе делается акцент на гуманизацию образователь-
ного процесса, создание благоприятных социокультурных условий 
для формирования личности, воспитание социально активного 
гражданина[5]. Эти задачи реализуются в системе предметного 
обучения по истории, обществознанию, литературе. Ориентация 
профильного образования за счет большого количества часов по 
профильным предметам, элективным и факультативным курсам 
способствует не просто на обобщению и углублению знаний, а раз-
витию личности обучающегося. Воспитательный процесс в рамках 
профильного образования актуализирует такой метод воспитания, 
как диалог. [1] Данный метод обучения хорошо известных в исто-
рии педагогики еще с античных времен, философских школ Сокра-
та, академии Платона, ликея Аристотеля. Диалог исходит из фило-
софской установки, что необходимые знания у человека уже есть, 
их необходимо только актуализировать, обобщить, «очистить» от 
лишней информации. Методики диалога стали развиваться в та-
ких педагогических системах XX века, как вальфсдорфская школа 
педагогики, педагогическая система Д. Карнеги, педагогическая 
традиция Эльконина-Давыдовой. Диалог позволяет не только ак-
туализировать имеющиеся знания, но и способствует проявлению 
эрудиции, способности формулировать свою позицию и аргумен-
тировать ее. Потому диалог становится востребованным мето-
дом обучения и воспитания в старших звеньях средней школы и 
в среде учащихся старших классах. Использование диалоговых 
методик позволяет устанавливать гармоничное социокультурное 
взаимодействие в группе, способствовать самореализации лично-
сти ребенка в дискуссиях, процессе аргументации собственной по-
зиции. В форме диалога эффективно разворачивается подготовка 
старшеклассников к проблемно-мировоззренческому сочинению 
по русскому языку, минисочинению по обществознанию, всерос-
сийским и региональным олимпиадам, проектной деятельности. 
Участие в таких формах активности способствует самореализации 
личности, выработки таких важных качеств как эрудированность, 
активная позиция и социальная активность, уверенность в себе, 
осознанность профессионального выбора.

Технологически организация диалога как ведущего метода 
обучения в старших звеньях средней школы и в старших классах 
общего образования опирается на актуализацию, дополнение 
и обобщение знаний учащихся по базовым знаниям программы, 
проверке необходимых умений и навыков. Как показывает практи-
ка, диалоговое взаимодействие базируется на группе поддержки 
педагога, интеллектуальных лидерах, имеющих необходимые зна-
ния, собственную жизненную позицию, эрудицию. Взаимодействие 
с группой может разворачиваться в ситуациях решения учебных 
и ситуативных задач, отработке заданий на комментирование 
текстов, обобщение необходимой информации, обсуждение ак-
туальных проблем социально-экономического развития страны и 
событий в мире. Ситуации обсуждения, диалогового взаимодей-
ствия провоцируют политинформации, проводимые учащимися, 
демонстрации презентаций, докладов, результатов проектной 
деятельности, обмен опытом. Учебные ситуации создаются учите-
лем для реализации определенных педагогических задач, однако 
для разворачивания диалога ему необходима группа поддержки, 
состоящая из лидеров, признаваемых группой и организующих 
взаимодействие. Задача учителя в этой ситуации состоит в том, 
чтобы направлять диалоговое взаимодействие, обращать внима-
ние на наиболее важные моменты, следить за тем, что значимая 
информация была зафиксирована учащимися и доступна, понят-
на всем участникам взаимодействия. Также учитель выступает в 
роли арбитра, объективного судьи, объясняющего преимущество 
позиции каждого участника диалогового взаимодействия. Метод 
создания учебных ситуаций может дополняться использованием 
«стимулирующего материала», в качестве которого может высту-
пать учебный видеофильм с последующим обсуждением и отве-
тами на вопросы.

Дополняет метод диалога игра [3]. Игровая деятельность по-
ложительно воспринимается обучающимися. Специфика игры как 
формы организации учебно-воспитательного процесса – форми-

рование конкуренции. Игра может проводиться в форме интел-
лектуальных соревнований, а также поисковой работы по реше-
нию задач-ситуаций. Игра как соревновательная, конкурентная 
деятельность, где учитель выступает не только как организатор, 
ведущий (модератор), но и арбитр, оценивающий ответы детей и 
команд, выделяющий сильный и слабые стороны каждой позиции, 
выносящий вердикт о победе той или иной команды, отдельного 
ребенка. Игра не только обобщает знания обучающегося, развива-
ет навыки применения знаний к определенной ситуации, вопросу, 
заданию, но и вносит вклад в воспитание личности, формирова-
ние активной жизненной позиции, способности ее аргументиро-
вать, отстаивать собственную точку зрения. Игровая деятельность 
положительно воспринимается обучающимися. Специфика игры 
как формы организации учебно-воспитательного процесса – фор-
мирование конкуренции. Игра может проводиться в форме интел-
лектуальных соревнований, а также поисковой работы по реше-
нию задач-ситуаций. Игра как соревновательная, конкурентная 
деятельность, где учитель выступает не только как организатор, 
ведущий (модератор), но и арбитр, оценивающий ответы детей и 
команд, выделяющий сильный и слабые стороны каждой позиции, 
выносящий вердикт о победе той или иной команды, отдельного 
ребенка. Игра не только обобщает знания обучающегося, развива-
ет навыки применения знаний к определенной ситуации, вопросу, 
заданию, но и вносит вклад в воспитание личности, формирование 
активной жизненной позиции, способности ее аргументировать, 
отстаивать, активно взаимодействовать с другими участниками 
команды, демонстрировать и дополнять за счет других учащихся 
имеющиеся знания.

Технология организации и проведения игры включает в себя 
разные формы и этапы. Формами проведения интеллектуаль-
ной игры может выступать олимпиада, брейн-ринг, деловая игра. 
Олимпиада как форма проведения игры предполагает, что уча-
щиеся работают индивидуально или в командах, им дается время 
на выполнение заданий разных уровней сложности, каждый участ-
ник игры (учащийся или команда) отвечают на задание, предло-
женное модератором, ответ сразу оценивается в зависимости от 
сложности задания или корректируется модератором или другими 
участниками. В итоге побеждают те учащиеся или команды, на-
бравшие большое количество баллов. В случае равенства баллов 
модератор предлагает дополнительные задания.

Брейн-ринг как форма проведения игры в большей степени мо-
делирует ситуацию соперничества. На данную форму организации 
игры выносятся задания повышенной сложности, требующие про-
явления собственной позиции учащихся, их эрудиции. Модератор 
предлагает командам задание и дает право ответа той, которая 
быстрее той, которая быстрее реагирует, дает наиболее точный и 
аргументированный ответ. Побеждает та команда, которая набира-
ет большее число баллов. Баллы выставляются в зависимости от 
сложности задания.

Отмеченные формы игры активизируют не только познава-
тельную сферу учащихся, мотивируют их на развитие эрудиции, 
самостоятельный поиск знаний, но и учат взаимодействию в ко-
манде, коммуникабельности, возможности обмена знаниями. От-
меченные познавательно-воспитательные особенности игры фор-
мируют предметное мышление, а также такие важные качества, 
как коммуникабельность, социальная активность, эрудирован-
ность. Формирование личности в школьной среде в направлении 
таких характеристик требует от современного образования ФГОС 
третьего поколения.

Технология организации игры предполагает не только выбор 
формы, отвечающей текущим педагогическим задачам, но и разра-
ботку концепции игры, состоящую из следующих этапов:

 – подготовительный (выбор формы игры, отбор заданий, кор-
ректировка правил игры, уточнение системы оценивания, по-
дготовка перечня ситуативных вопросов)

 – проведение игры (ситуативная корректировка организацион-
ного этапа, наблюдение за ходом выполнения заданий, ситу-
ативное реагирование на ход игры)

 – подведение итогов игры, самоанализ (что получилось? Поче-
му в процессе игры пришлось корректировать подготовитель-
ный этап? Какие задачи не удалось реализовать и почему? 
Каким образом необходимо скорректировать модель игры?)

Реализация отмеченных этапов позволяет совершенствовать 
технологию организации интеллектуальных игр, постоянно искать 
новые методы и формы работы с учащимися, модернизировать 
правила и сценарии игр, корректировать их в зависимости от ситу-
ации и психоэмоционального состояния обучающихся [4].

Технологии игры и организации диалога как инновационные 
в силу вовлечение учащихся в процесс сотворчества с учителем, 
повышение заинтересованности учащихся в предмете, развитию 
таких социозначимых качеств, как социальная активность, инициа-
тива, ответственность. Социальная активность учащихся способ-
ствуют самореализации не только в учебной, но и в общественно 
полезной деятельности. В этих условиях перспективным является 

Аннотация: в статье рассматривается система инновационных социально-педагогических технологий организации ра-
боты с молодежью. Особое внимание уделяется техникам организации диалога, игры, стимулирования социальной ак-
тивности учащихся. Результаты социально-педагогического эксперимента показали эффективность использования опи-
санных техник в условиях социального развития современной молодежи.
Ключевые слова: диалог, игра, социальная активность, самореализация, социальная технология
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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распределение обязанностей учащихся, закрепление за каждым 
участником определенного полезного вида деятельности, соответ-
ствующего интересам, умениям, склонностям учащегося. Выбор 
формы деятельности определяется самой личностью воспитан-
ника, ее предпочтениями, а также имеющимися навыками. Одни 
дети обладают навыками работы с техникой, они берут на себя 
организацию фотографирования и видеосъемки наиболее важных 
событий в жизни класса или группы, другие компетентны в области 
работы с компьютерной техникой, они способны работать с инфор-
мационным сопровождением, размещать оперативную информа-
цию о наиболее заметных событиях (олимпиадах, конференциях), 
размещают в социальных сетях конспекты занятий, необходимые 
учебные материалы. В такой деятельности, поддерживаемой 
педагогом, учащиеся становятся не только сопричастными к ор-

ганизации работы факультатива, но и отрабатывают те навыки, 
которые могут пригодиться во взрослой жизни. Как показывают 
результаты проведенного эксперимента в трех группах учащихся 
социально-экономического и социально-гуманитарного профиля 
социальная активность учащихся проявляется в форме подготовки 
докладов, участия в конференциях, конкурсах, проектной деятель-
ности, подготовки мероприятий, участия в волонтерском движении.

Таким образом, применение современных воспитательных 
диалоговых и игровых технологий не только обобщает и углубляет 
знания учащихся, готовит их к участию в проектной деятельности, 
всероссийских олимпиадах, государственной итоговой аттестации, 
но способствует воспитанию личности, формированию социально 
активной гражданской позиции, эрудиции, способности и готовно-
сти отстаивать свою точку зрения в конкурентной борьбе.
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Abstract. The article proves that the Ukrainian public, cultural and educational, economic societies, sports and fire organizations, 
the progressive intelligentsia of Western Ukraine (XIX – early XX centuries) have made a significant contribution to the improvement 
of the vital activity of the population of the region. Public organizations and voluntary societies «Prosvita», «Native school», 
«People’s Trade», «Sokol-Father» played a special role in supporting life, struggle for education and welfare of the region’s 
population.
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Анотація. У статті доведено, що українські громадські, культурно-просвітні, економічні товариства, спортивні, протипо-
жежні організації, прогресивна інтелігенція Західної України (ХІХ – початку ХХ століть) своєю працею зробили значний 
внесок у забезпечення поліпшення життєдіяльності населення краю. Особливу роль у справі забезпечення життєдіяльнос-



EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE”

Pedagogical sciences

24

Вступ. Стаття присвячена дослідженню проблеми забезпе-
чення життєдіяльності населення Західної України ХІХ – першої 
половини ХХ століть, створенню та функціонуванню кооператив-
них, господарських, юнацько-молодіжних, культурно-освітніх та 
спортивно-пожежних товариств, громадських організацій. Про важ-
ливість історико-педагогічного досвіду писав В. Сухомлинський: 
«Можна без перебільшення сказати, що якби не світло знань про 
минуле матеріального і духовного життя суспільства, про розвиток 
культури, науки, системи освіти, педагогічної теорії, ми відчули б 
себе безпорадними, рухаючись навпомацки в темряві» [1, с. 7].

Постановка проблеми. Дослідження технологій навчання і 
виховання передбачає осмислення прогресивних ідей минулого з 
погляду сьогодення. Українська інтелігенція в особі прогресивних 
представників залишила нащадкам велику культурну і наукову 
спадщину – творіння своєї думки і практичної діяльності. Історичні 
аспекти становлення освіти, ролі і діяльності громадських, культур-
но-освітніх, жіночих організацій, спортивно-пожежних товариств в 
Україні досліджували Д. Герцюк, Т. Завгородня, І. Курляк, З. Нага-
чевська, О. Пенішкевич, Б. Ступарик, Л. Тимчук та ін.

У контексті сучасних освітніх пріоритетів помітно активізува-
лися історико-педагогічні дослідження з проблем економічного, 
спортивно-патріотичного виховання, розвитку фахової освіти та 
використання інформаційних технологій, забезпечення життєді-
яльності населення. Вони знайшли втілення у працях А. Вихруща, 
Р. Гуревича, І. Зязюна, С. Котова, В. Лоїка, Л. Медвідь, Н. Ничкало, 
Є. Папенка, І. Прокопенка, Р. Сукача, О. Шпака та ін.

У науковій літературі з напрямів права, філософії, соціології, 
психології, педагогіки поняття «забезпечення життєдіяльності» 
охоплює весь комплекс соціальних і життєво необхідних складо-
вих, в яких постійно перебуває людина. «Забезпечення життє-
діяльності населення – це комплекс організаційних, економічних, 
соціальних та інших заходів, які здійснюються органами виконав-
чої влади, іншими державними органами, органами місцевого са-
моврядування з метою планування і підготовки до нормованого 
(у разі необхідності) забезпечення населення продовольчими та 
непродовольчими товарами, медичним обслуговуванням, послу-
гами зв’язку, транспорту, комунальними та побутовими послугами 
в особливий період» [2]. Забезпечення життєдіяльності населення 
організовується державною виконавчою владою і включає: захист 
населення та територій від наслідків стихійного лиха, забезпе-
чення населення продовольством, працевлаштування, охорону 
здоров’я, навчання, морально-психологічну підготовку і заходи з 
підтримки високої психологічної стійкості людей в екстремальних 
умовах.

Результати. Аналіз архівних матеріалів, науково-педагогічної, 
соціально-політичної літератури, періодики регіону свідчить, що 
під час панування Австро-Угорщини та Польщі на західноукраїн-
ських землях повноцінне забезпечення життєдіяльності на держав-
ному рівні для українського народу було обмеженим законодавчою 
базою імперії. Занепад стану життєдіяльності українців був зумов-
лений нерозвиненістю промисловості. Ще гіршою була ситуація 
на селі. Селяни продавали весь урожай, щоб заплатити пода ток, 
родини надзвичайно убого харчувалися. Такий стан призводив лю-
дей до песимізму, безнадійності, відчаю. Виходу із ситуації шукали 
вте чею до міст, в еміграцію або позичали гроші на лихварський 
відсоток, отже опинялися у щораз більших боргах. Люди з біди і 
горя починали поголовно пити, пропиваючи рештки свого майна. 
Як зазначав В. Навроцький, за період 1873–1883 рр. в Галичині 
знищено 23 237 селянських господарств, що становило 60 % майна 
зубожілих селян. Натомість у 1878 р. в Галичині було 23 269 шин-
ків – один шинок припадав на 233 особи, а на одну особу щороку 
припадало 26 літрів випитої го рілки» [1, с. 38].

Панувала майже суцільна неписьменність народу. За перепи-
сом населення 1900 р. «у Галичині на 1000 мешканців вище шес-
тирічного віку нараховується 566 неграмотних, тобто більше поло-
вини населення. Якщо в Західній Галичині на 100 чоловіків було 
27,6 % неписьменних, на 100 жінок – 30,6 %, то в східній частині 
краю число подвоювалося, бо на 100 чоловіків нараховувалось 
56,7 % неграмотних, а на 100 жінок – 69,7 %» [10].

У такому безнадійному становищі українського народу роз-
гортається активна діяльність гурту молодих людей, здебільшого 
студентів, які, усві домлюючи всю нестерпність дійсності, виріши-
ли практичною роботою змінити цю дійсність на кращу. У бороть-
бі за формування національної свідомості населення, розвиток 
української мови й культури, відродження національних традицій 
велику роль відіграло культурно-просвітнє товариство «Просвіта», 
засноване у Львові 1868 р. Одночасно воно вело боротьбу проти 
державної влади, польських шовіністів й москвофілів, які намага-
лися зупинити процес національного відродження. Ідея побудови 
незалежної держави у всі часи була провідною в роботі товариства.

Прогресивні культурно-освітні діячі Західної України ХІХ – по-
чатку ХХ століть розпочали й підносили національне відродження 
краю на засадах торговельно-кооперативного шкільництва, вико-
ристовуючи передусім громадсько-педагогічне сподвижництво, що 

найбільш яскраво виявились у діяльності товариств «Просвіта», 
«Рідна Школа», «Ревізійний Союз Українських Кооперативів», «На-
родна Торгівля», «Сільський Господар» та ін.

Дослідженням доведено, що найбільш яскравими носіями ідеї 
незалежності України, забезпечення життєдіяльності населен-
ня краю ХІХ – початку ХХ століть були І. Бариляк, Р. Білинський,, 
Д. Великанович, В. Вербицька, А. Гаврилко, М. Галущинський, 
А. Жук, І. Карбулицький, А. Качор, К. Коберський, Д. Коренець, 
А.  Кущинський, К. Левицький, О. Луцький, І. Лучишин, Г. Микитей, 
А. Мудрик, В. Навроцький, Ю. Павликовський, А. Палій, З. Петрів, 
О. Попович, А. Романенко, М. Росткович, С. Смаль-Стоцький, 
М. Творидло, М. Туган-Барановський, Є. Храпливий, Ю. Федько-
вич, І. Филипович, М. Холєвчук, І. Ющишин та ін. Вони активно 
розробляли теоретико-методологічні й педагогічні положення щодо 
становлення й функціонування економічної освіти, забезпечували 
організаційну, практичну діяльність для ліквідації неграмотності, 
розвитку фахової освіти, захисту соціальних та духовних потреб 
українського населення регіону.

На сторінках галицьких часописів М. Грушевський, С. Данило-
вич, Д. Коренець, І. Крип’якевич, К. Левицький, Є. Олесницький, 
В. Охримович, Д. Танячкевич, О. Терлецький, С. Томашівський, 
К. Трильовський, С. Федак, І. Франко, А. Чайківський, М. Шухевич 
друкували теоретико-методичні та практичні розробки, в яких був 
використаний досвід європейської та національної педагогічної 
думки, соціально-економічного виховання, культурного життя, за-
хисту від стихійних лих та ліквідації пожеж. За умов бездержав-
ності, соціального та культурно-освітнього гноблення українського 
населення передові представники інтелігенції намагалися у своїх 
публікаціях донести до простого люду ідею національно-культурно-
го відродження, потреби в самозахисті, згуртованості.

У листі до галицької молоді І. Франко радив розвивати в собі го-
ловні рушійні сили життєдіяльності людини (розум, почуття і волю), 
вчитися ними керувати в діяльності на благо народу: «Здобувайте 
знання, теоретичне й практичне, гартуйте свою волю, виробляй-
те себе на серйозних, свідомих і статечних мужів, повних любові 
до свого народу і здібних виявляти ту любов не потоками шумних 
фраз, а невтомною, тихою працею. Таких мужів потребує кожна на-
ція і кожна історична доба, а вдвоє сильніше буде їх потребувати 
велика історична доба, коли всій нашій Україні перший раз у її істо-
ричнім житті всміхнеться хоч трохи повна горожанська і політична 
свобода» [11].

Ідея культурно-освітньої роботи серед широких селянських мас 
приєднувала до товариства «Просвіта» щораз більше членів з-по-
між інтелігенції, міщан, робітників, селянства, сприяла розширенню 
мережі філій і читалень. Товариство 1897 р. налічувало 31 000 чле-
нів, 1914 р. число їх зросло до 197 035. З 1891 до 1908 р. було ство-
рено 6 філій та низку самостійних читалень, кількість яких 1913 р. 
зросла відповідно до 77 та 2 649 [2].

Виконуючи завдання піднесення матеріального добробуту 
нації шляхом заснування господарсько-промислових, рільничих 
спілок, поширення освітньо-економічних знань та підготовки націо-
нальних кадрів, товариство «Просвіта» виділяло кошти на стипен-
дії для навчання талановитої молоді, готувало кадри національно 
свідомої інтелігенції, юридично грамотної, яка реально мислила і 
забезпечувала б ефективне і цілісне управління політикою, освітою, 
економікою з її наступним працевлаштуванням на всіх ділянках по-
літико-економічного життя. Культурно-освітня робота «Просвіти» 
завжди була пройнята однією провідною думкою: «національно 
освідомити український нарід, дати йому потрібні засоби для бо-
ротьби за існування, визначити йому належне місце серед куль-
турних народів світу та вказати йому шлях для створення власного 
державного життя» [10]. На території Галичини на кінець 1930-х рр. 
нарахувалось 84 філії, 3208 читалень, 2065 театральних гуртків, 
1105 хорів, 140 оркестрових гуртків, 439 самоосвітніх гуртків, 533 
«Молодої Просвіти», 767 спортивних гуртків, 845 гуртків любите-
лів книжки, 2997 бібліотек при читальнях (в них 597 834 книжок). 
Організація згуртувала навколо себе близько півмільйона активних 
членів.

«Просвіта» була матір’ю всіх наших організацій і товариств, – 
писав 1938 р., оцінюючи значення «Просвіти», її голова І. Брик. – 
За її почином повстали майже всі наші сільськогосподарські, тор-
говельні, промислові, фінансові і кооперативні установи. З метою 
розвитку освітньо-економічної діяльності «Просвіта» сприяла ство-
ренню кредитної спілки «Віра», кредитного товариства «Дністер». 
З неї вийшла перша українська політична організація «Народна 
Рада». «Просвіта» дала поштовх до створення Наукового товари-
ства імені Шевченка, Українського педагогічного товариства «Рідна 
школа». Вона була школою державності в чужій державній системі, 
організацією «Соколів» і «Січей», підготувала листопадовий чин 
1918 р., акт Соборності в 1919-му, героїку УПА» [1, с. 52].

Поштовхом до створення спортивно-руханкових товариств, а 
згодом і протипожежних філій на місцях, організації громадян на 
самозахист було збільшення пожеж по селах і містах, які призво-

ті, боротьби за освіту і добробут населення регіону відіграли громадські організації та добровільні товариства «Просвіта», 
«Рідна школа», «Народна Торгівля», «Сокіл-Батько».
Ключові слова: громадські організації, безпека життєдіяльності, Західна Україна, товариства «Просвіта», «Рідна школа», 
«Народна Торгівля», «Сокіл-Батько», рятувальник, екстремальні умови.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE” August 2018    Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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дили до людських жертв, нищили господарства, завдавали вели-
чезних матеріальних втрат. У другій половині ХІХ ст. до Галичини 
проникають ідеї сокільства, обґрунтовані чеськими громадськими 
діячами М. Тиршем та І. Фігнером на терені Чехії. Завдяки напо-
легливій праці В. Лаврівського, В. Нагірного, К. Трильовського 
розпочато заходи, що згодом привели до утворення організацій 
«Сокола-Батька» [6]. *Статут товариства ставив за мету: вихову-
вати членів в гімнастиці через спільні вправи, прогульки (екскур-
сії – авт.) і відчити (лекції – авт.). «В т-ві проводяться також вправи 
пожарної сторожі, стріляння до цілі, їзда на коні, їзда на скороходах 
(велосипедах – авт.), плавання, веслування, фехтування, співи й 
музика. Для оживлення духа т-ва служать відчити і розповіді про 
справи гімнастичні, товариські забави, гімнастичні продукції на бо-
євищах і аматорські представлення. Т-во засновує філії в Галичині 
і на Буковині» [7]. Члени товариства відзначали притягальну назву 

”Сокіл”– «це шляхетний птах, з бистрим зором і могутніми крила-
ми, швидкістю лету, а в геральдиці виступає як символ сміливости, 
шляхетности та свободи і перемог» [4, с. 191].

У редакційній статті «Сокільських вістей» «Що таке сокіль-
ство?» обґрунтовано завдання сокільських товариств: «Сокільство 
прагне до цього, щоби виховати народові здорових і добрих синів 
та дочок, при чому фізичне виховання нерозривно поєднане з ви-
хованням душі. Сокільство розвиває не лише силу й красу тіла, але 
також душевні якості: мужність, хоробрість, відвагу, шляхетність 
серця, братську любов, любов батьківщини, народу й волі» [9, с. 
3]. Складовою ідеології сокільського руху було фізичне виховання, 
обґрунтоване М. Тиршем: «Ні освіта, ні багатство, ні політична міць, 
не втримають народ при життю; все це народи колись мали, але 
також і втратили – тому, що були нездорові й морально занепалі. 
Лише здоров’я й моральність є запорукою життя народу» [9]. Як 
мета і завдання сокільського Гнізда відзначено, що «Сокіл» – це 
не лише тіловиховне товариство, але засіб піднесення тілесної і 
духовної сили цілого народу, засоб до укладення народної енергії 
в організаційні форми». Основою сокільської праці гнізда визнача-
лось «ведення тіловиховних вправ, які удержують здоров’я, красу, 
довгий вік» [6].

З метою поліпшення організаційної роботи з сокільськими про-
типожежними філіями на місцях «Сокіл-Батько» 1909 р. умовно 
поділив територію Східної Галичини на 54 округи і 12 областей. На-
передодні Першої світової війни найбільше протипожежних філій 
«Сокіл-Батько» мав в таких округах: Стрий – 49, Львів – 47, Рога-
тин – 34, Чортків – 24, Золочів – 24, Підгайці – 23, Гусятин – 22, Бе-
режани – 21, Богородчани – 20, Станіславів – 14, Тернопіль – 1422. 
На 1911 р. у західноукраїнських повітах та округах існувало 660 
протипожежних філій, а вже наприкінці 1913 р. – 878, які організа-
ційно підпорядковувались львівському «Соколу-Батьку» та об’єд-
нували у своїх лавах 32777 осіб [3].

Товариство «Сокіл-Батько» належить до провідних українських 
молодіжних національно-патріотичних організацій першої полови-
ни ХХ ст. у Галичині. Тут організовували селян на боротьбу з по-
жежами, навчали протипожежної безпеки, займалися придбанням 
протипожежного інвентаря, залучали селянську молодь до гімна-
стично-руханкових вправ, виховуючи спритність, рішучість, сміли-
вість, проводили національно-освідомлювальну роботу. Напередо-
дні Другої світової війни в Галичині діяло понад сто т-в «Сокіл», у 
яких нараховувалося 1500 членів.

Отже, протипожежні товариства «Сокіл» від початку своєї ді-
яльності стали суттєвою допомогою державній пожежній охороні 
та місцевій добровільній «Вогневій сторожі» на західноукраїнських 
землях. За короткий час українські протипожежні «Соколи» зуміли 
забезпечити ефективне гасіння пожеж як у сільській місцевості, так 
і у містах. Важливо, що саме сокільські протипожежні товариства 
зуміли ідейно та організаційно об’єднати народні маси, виховуючи 
у них організованість, єдність і згуртованість [8]. Внесок громад-
ських товариств у становлення і розвиток активного національ-
но-духовного відродження Західної України полягав у тому, що 
вони виховували освічених осіб, провідників національної свідомо-
сті, залишаючись оберегом і джерелом освіти, культури, що мало 
вагомий вплив не лише на формування і активізацію ідей україн-
ської державності, але й збереження українців як нації.

Висновки. Отже, наукова новизна нашого дослідження поля-
гає у доведенні, що українські громадські, культурно-просвітні, еко-
номічні товариства, спортивно-пожежні організації, в цілому про-
гресивна інтелігенція Західної України (ХІХ – початку ХХ століть) 
своєю діяльністю зробили значний внесок у забезпечення поліп-
шення життєдіяльності населення краю. Свідченням цього є аналіз 
праць та організаційно-практичної роботи педагогів, кооператорів, 
підприємців, представників церкви. Вітчизняні, як і західноєвропей-
ські вчені, особливу увагу приділяли формуванню нового педаго-
гічного досвіду, його узагальненню та теоретичному осмисленню, 
використовували досягнення науки на користь суспільності, безпе-
ки життєдіяльності українського населення, що належним чином не 
було забезпечено з боку держави.

Впровадження педагогічних ідей та практичних надбань мину-
лого успішно триває в сучасних умовах. Завдяки зусиллям держа-
ви, громадськості і міжнародних організацій в незалежній Україні 
впроваджується низка заходів з підвищення рівня суспільної сві-
домості, усіх складових соціального захисту людини, забезпечення 
її життєдіяльності. Зокрема, упродовж 2012–2018 рр. успішно пра-
цює в Україні система фінансової грамотності, якою охоплені всі ві-
кові категорії населення. У школах в системі позакласної виховної 
роботи діють профільні предметні гуртки: юних натуралістів, юних 
пожежних, помічників організаторів безпеки дорожнього руху та ін.

У подальших наукових дослідженнях, використовуючи можли-
вості засобів масової інформації, належить більшу увагу приділити 
розробці навчально-методичних посібників, практичних порад і ре-
комендацій, словників щодо виживання в екстремальних умовах, 
здоров’язбереження, безпеки життєдіяльності, захисту та самоза-
хисту людини. При підготовці майбутніх фахівців з безпеки життє-
діяльності важливо наголосити на цілісному підході формування 
«метакомпетентності», тобто цілісної характеристики фахівця, 
який готовий вирішувати покладені на нього професійні функції та 
завдання. Такою «метакомпетентністю» змісту і структури профе-
сійної підготовки фахівців цивільного захисту, майбутніх рятуваль-
ників має бути цілісне уявлення про діяльність в екстремальних 
умовах, яке формується в освітньому процесі закладів вищої осві-
ти [5, с. 142].

 Важливо також підкреслити перспективний аспект гуманітар-
ної підготовки фахівців у вищих закладах освіти, особливо пов’я-
заних з вихованням, охороною здоров’я, соціальним захистом, в 
цілому зі всіма аспектами безпеки життєдіяльності населення.
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IMPLEMENTATION OF PROBLEM-BASED LEARNING CONCEPTS INTO LECTURE COURSE ON 
BIOLOGICAL CHEMISTRY FOR MEDICAL STUDENTS

Summary. The impact of the problem-based lectures on the effectiveness of student training at higher medical establishments of 
Ukraine has been studied. The article discusses the lecture in the framework of theories of learning in general and the medical 
problem-based learning tradition in particular. An example of how theories of problem-based learning can be implemented in the 
lecture is presented. The problem-based lectures optimizes the preparation of students for practical classes, improves the learn-
ing outcomes and the results of licensing integrated exam “Krok1.Medicine”.
Key words: education, lecture, medical student, problem-based learning.
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The integration of Ukraine into the world educational community 
has significantly increased the requirements for the level of education. 
The aim of health professional education is to prepare graduates for 
lifelong competent practice. In order to achieve this, graduates need to 
learn, not only the current state of practice with the relevant knowledge 
and skills, but they also need to develop effective learning skills for 
continuing professional development [2]. The staff of Bioorganic and 
Biological Chemistry and Clinical Biochemistry Department of Bukov-
inian State Medical University (Ukraine) continuously improves the ed-
ucational process, taking into account the specificity of student groups 
and the subject of study.

Lecture is one of the oldest and the most traditional form of study. It 
allows students to form the basis of knowledge required for the further 
comprehension of information [1]. In the classical monologue lecture, 
the teacher systematically and consistently teaches the material on the 
discipline. Students listen, write down the notes and sometimes ask 
questions. Traditional lectures are aimed at introduction to the basic 
concepts of the topic, systematization of the material, explanation of 
the positions that are difficult to comprehend [3]. Such classical mono-
logic way of giving lectures on biological chemistry is used by lecturers 
of our department concerning topics of Module 2 “General principles 
of metabolism. Metabolism of carbohydrates, lipids, amino acids and 
its regulation».

Despite the fact that the conventional monologic lecture is time-test-
ed and has obvious advantages, the importance of and need for this 
form of education have recently been called into question. Lectures are 
considered necessary only in the absence of available literary sources. 
Nowadays, students have access to a large number of e-resources, 
but many of them are untested, unsystematized, and not based on 
syllabus. Obtaining false knowledge and consolidating false judgment 
is unacceptable in medicine [6]. Another disadvantage of traditional lec-
tures is the ineffectiveness of learning, inability to control the degree of 
comprehension of the material presented to a large number of students 
with different levels of education [4].

The aforementioned disadvantages are largely offset by the intro-
duction of interactive forms of education, which are an effective way of 
students’ learning and cognitive activity stimulation in which not only 
the teacher is active, but also students.

Problem-based learning is a pedagogical approach that enables 
students to learn while engaging actively with meaningful problems. 
This is an educational method that differs from the traditional means of 
presenting knowledge in a lecture by providing students with a problem 
that acts as a trigger to stimulate development of their own learning 
goals [1]. In this form of learning, the problem is presented to students 
first, before they have learned the clinical concepts. Problem-based 

lecture, through the use of problems as ‘triggers’, provides students 
with a context for learning, motivates students, activates prior learn-
ing, and stimulates discussion [5]. Problem-based lectures differ from 
non-problem ones in that the problem requires a non-typical solution, 
whereas traditional lecture needs a rule to be known [4]. The lecture 
begins with questions, which must be solved during the presentation 
of the material. It forces the student to get a socially active position, 
especially when it is in the form of active live dialogue. Students ex-
press their ideas, ask questions, find answers and present them to the 
entire audience. Whereas a traditional lecture does not allow getting 
a feedback between the audience and the teacher immediately, the 
dialogical forms of interaction with the listeners allow controlling this 
interaction [7].

A problem-based lecture approaches the process of getting knowl-
edge to research activity. The main task of the lecturer is not so much 
the transfer of information, as the introduction of students to the contra-
dictions of scientific knowledge and ways to overcome them. It forms 
the mental activity of the students, generates their cognitive activity [1].

In contrast to the traditional lecture, where the information is intro-
duced by the teacher as known facts from the very beginning, to be 
memorized, the problem lecture presents new knowledge as unknown 
to the trainees. The turning on of the students’ thinking is carried out 
by the teacher by creating a problem situation, before they get all the 
necessary information that constitutes new knowledge for them. In 
traditional lectures, it’s the opposite – first the knowledge, method or 
solution algorithm is given, followed by the examples of practical usage 
of this method [4].

The means of controlling the students thinking on problem-solving 
lecture is a system of problematic and information questions prepared 
in advance by the teacher. Learning problems should be accessible in 
their difficulties for students; they should take into account their cogni-
tive abilities, proceed from the subject being studied and be important 
for learning new material and personal general and professional de-
velopment [2].

The difficulty in lecturing in an adult audience is that adults, as a 
rule, do not fall for provocation and answer the question only when 
they know the answer for sure. The actualization of existing knowledge 
sometimes is difficult. Therefore, before problem-based lecture, the 
student should be able to refresh their knowledge, using a textbooks or 
distant learning systems [6].

To eliminate the disadvantages of the classical lecture, the staff 
of the Bioorganic and Biological Chemistry Department of Bukovini-
an State Medical University carries out the successful combination of 
traditional and problem-based lectures. This applies mainly to Module 
3 «Molecular biology. Biochemistry of tissues and physiological func-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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tions», which includes the topics of functional biochemistry and has a 
direct link with the further clinical practice. For example, at the begin-
ning of the lecture, students are shown photos of patients with obvi-
ous manifested clinical symptoms, asking for a preliminary diagnosis. 
Students do not have enough knowledge to do this, but in the process 
of reviewing the material of the lecture, students acquire knowledge 
about biochemical processes, the disorder of which are the basis of 
the disease, become aware of biochemical tests required to prove the 
diagnosis and doing differential diagnostics of the disease, suggest 
possible ways to correct disturbed biochemical processes for treatment.

This approach of combining classical and problem-based lectures 
adopted by bioorganic and biological chemistry and clinical biochemis-
try department of BSMU allows enhancing integration of clinical theo-
ry and practice into theoretical biological course, to deliver the clinical 
component, provide students with more active learning experiences.

Evaluation of the outcomes associated with problem-based learn-
ing compared with more traditional educational approaches is problem-

atic as the actual implementation of problem-based learning varies be-
tween faculties. The impact of the new approach was evaluated using 
student questionnaires, academic and competency outcomes. There 
was no difference in academic scores from the previous years and 
an apparent reduction in the number of students requiring additional 
placement time to meet competency standards. But the evaluation indi-
cated that students generally thought that this method of learning had 
helped to integrate their basic knowledge with clinical case manage-
ment, demonstrate superior efficacy for longer-term knowledge reten-
tion and practical application of their knowledge during preparation for 
and taking licensing integrated exam “Krok1.Medicine”.

Conclusions: The experience of giving problem-based lectures 
on biological chemistry showed that they contribute to the cognitive 
activity of students in the digestible educational material necessary to 
perform theoretical or practical tasks. Based on the evaluation results 
obtained, a problem-based approach in lectures will continue to be 
used in the education program at Bukovinian State Medical University.
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Анотацiя. Розглянуті шляхи підвищення зацікавленості курсантів у вивченні вищої математики в процесі виконання ними 
курсових робіт з дисципліни вища математика, що пов’язані з майбутньою професійною військовою діяльністю випускни-
ків.
Ключові слова: курсанти, мотивація, курсові роботи, спеціальні дисципліни, професійна діяльність.

Будь-яка діяльність людини, в тому числі і навчальна, ефектив-
на тільки тоді, коли від неї людина очікує отримати якусь вигоду, тоб-
то діяльність відповідає на питання: чи буде від цього для мене якась 
користь? Зваживши всі за та проти, порівнявши користь від діяльності 
з зусиллями необхідними для її реалізації, отримаємо те, що можна наз-
вати мотивацією. У повній мірі мотивація необхідна в процесі навчання.

При вивченні курсантами спеціальних військових дисциплін у 
них є розуміння того, що тверді знання у цих дисциплінах являють-
ся запорукою їх подальшого кар’єрного росту, швидкого оволодіння 
професійною діяльністю.

В той же час, при вивченні вищої математики в технічному вузі 
мотивація не так очевидна; її потрібно шукати, а в деяких випадках 
і придумати. Мати тверді знання з вищої математики не здасться 

курсантам, на перший погляд, необхідним, і вони часто задають 
питання: для чого нам цей складний предмет, для чого нам потрібні 
складні означення та формули?

Для того, щоб отримати мотивацію у вивченні математики, дос-
відченим педагогам відомо багато методів: розбудити цікавість, ін-
терес до предмету розповідями про зміст математики та її роль як 
мови військових наук, як фундаменту, на якому стоїть уся будова 
цих наук, її роль в розвитку інтелекту, алгоритмічного, логічного та 
діалектичного мислення; світогляду курсантів, кращого розуміння 
професійно-орієнтованих дисциплін; виховання у курсантів ви-
соких моральних якостей; патріотизму; активного відношення до 
навчання і в подальшому – активному відношенню до життя: досяг-
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нення більших успіхів, використання результатів навчання заради 
своїх інтересів.

Одним із методів підвищення мотивації до вивчення вищої ма-
тематики у ВВНЗ є розкриття зв’язків між математикою і спеціаль-
ними військовими дисциплінами які особливо можна ілюструвати 
при виконанні курсантами курсових робіт з дисципліни “Вища ма-
тематика”. [1]

Курсова робота є важливою формою самостійної роботи, ме-
тою виконання якої є поглиблення та систематизація знань кур-
сантів з теоретичних питань вищої математики, формування умінь 
та навичок розв’язання її методами прикладних та військово-при-
кладних задач, які пов’язані з майбутньою спеціальністю тих, хто 
навчається.

Курсова робота не тільки підвищує теоретичну та методичну 
підготовку курсантів з математичних та фахових дисциплін, але й 
розвиває їх наукове мислення, уміння працювати з літературними 
джерелами, проводити дослідження під керівництвом викладача.

Курсова робота надає можливість курсанту спостерігати, ана-
лізувати, систематизувати та узагальнювати науковий досвід, чітко 
викладати матеріал, який досліджується, робити висновки та аргу-
ментувати їх. 

Курсову роботу оформлюють за схемою: титульний аркуш, 
зміст, текст 

(вступ, розділи, висновки), бібліографія, додатки (якщо вони 
потрібні).[1]

Результати курсової роботи базуються на глибокому аналізі 
теоретичного матеріалу, вивченні різних методів розв’язання при-
кладних і військово-прикладних задач та застосуванні цих методів 
на практиці. Тому робота складається з двох основних частин: тео-
ретичної та обчислювальної.

Перша – теоретична частина – включає аналіз питань проблем, 
з якими стикається курсант при виконанні курсової роботи і уявляє 
собою творчий рукопис, в якому послідовно викладається теоре-
тичний матеріал теми з необхідними доказами, доведеннями, ілю-
страціями. Основна мета при написанні цієї частини – розкриття 
теми курсової роботи.

Бібліографія – це перелік літературних джерел, що були вико-
ристані курсантом при написанні курсової роботи. У тексті робо-
ти повинні бути посилання на літературу з обов’язковою повною 
назвою джерела та автора або посилання на порядковий номер 
і сторінку джерела за переліком у кінці курсової роботи. У бібліо-
графії літературні джерела можуть бути розташовані за алфавіт-
ним порядком або за порядком,в якім зустрічаються при цитуванні 
у тексті. У додатках можна розміщувати опрацьований курсантом 
матеріал, який допомагає розкрити основну ідею курсової роботи, 
але за якихось причин не був включений до основного тексту або 
результати експериментів, оброблені з застосуванням пакетів при-
кладних програм.

В деяких випадках експерименти проводяться самими курсан-
тами, в інших використовуються дані раніше проведених дослідів, 
тому в окремих випадках курсова робота може складатися не з 
двох, а трьох частин: теоретичної, експериментальної та обчис-
лювальної. Треба підкреслити, що в будь-якій курсові роботі дуже 
важливою її складовою є розробка математичної моделі поставле-
ної військово-прикладної задачі. Це потребує глибоких знань ме-
тодів не тільки вищої математики, але й тих військово-прикладних 
або прикладних дисциплін, на стику яких розглядається основна 
задача курсової роботи.

У висновках необхідно чітко сформулювати результати викона-
них робіт, що були поставлені у вступній частині і показати практич-
не значення курсової роботи в цілому. 

Саме написання курсової роботи починається зі вступної ча-
стини, У вступі обґрунтовується теоретична та практична цінність 
курсової роботи, підкреслюється її основна мета та її завдання, що 
необхідно вирішити для досягнення цієї мети, також доцільно вка-
зати актуальність роботи та її значення для військового фахівця 
певної спеціалізації.

Перший розділ роботи включає аналіз інформаційних джерел 
з питань проблеми, що розглядається. В цьому розділі висвітлю-
ється теоретичне обґрунтування роботи, матеріал повинен викла-
датися логічно, неможна допускати наведення фактів та висновків 
без відповідного аналізу, цитати наводяться точно за оригіналом та 
обов’язково подається вказівка або посилання на джерело, з якого 
взято цитату. У другому розділі розв’язуються прикладні та військо-
во-прикладні задачі, наводяться конкретні методи, якими користу-
ється автор курсової роботи. У висновках автор узагальнює зміст 
курсової роботи, підкреслює досягнуті результати. Логічно вказати 
у цій частині роботи можливість використання результатів курсової 
роботи у майбутній військовій спеціалізації курсанта. Бібліографія 
включає рекомендовану літературу, а також додаткову літературу, 
яку було використано самостійно або враховуючи поради науко-
вого керівника, тобто усі інформаційні джерела (книги, підручники, 
журнальні статті, довідники, тощо), якими користувався курсант під 
час написання роботи. 

 Розглядаючи курсову роботу як одну з форм навчання, можна 
вважати, що при певному розширенні і доповненні вона може бути 
відпрацьована як дипломний проект або робота. Найбільш серйоз-
ні та цікаві у науковому плані курсові роботи можуть бути представ-
лені як доповіді на наукових конференціях. Такий підхід підвищує 
зацікавленість тих, хто навчається, при її виконанні.

Як приклад, автори наводять завдання для курсової ро-
боти за темою “Застосування теорії функції декількох змінних 
до розв’язання задач оптимізації”.[2, 3, 4]

Цільова настанова:
 – застосувати теорію функції декількох змінних до розв’язку 

прикладних задач;
 – розв’язати прикладні задачі оптимізації графоаналітичними 

методами;
 – провести обробку експериментальних даних методом най-

менших квадратів.
Зміст

Вступ

Розділ 1. Короткі відомості з теорії функції декількох 
змінних

1.1. Функція двох змінних, її графік. Область визначення. 
Частинні похідні та повний диференціал.

1.2. Екстремум функції двох змінних.
1.3. Градієнт, лінії рівня, зв’язок між ними.

Розділ 2. Графоаналітичний метод розв’язку лінійних 
екстремальних задач 

2.1. Лінійні нерівності та системи лінійних нерівностей.
2.2. Графоаналітичний метод знаходження екстремуму лінійної 

функції при заданій системі лінійних обмежень.
2.3. Математична модель транспортної задачі та її розв’язок 

графоаналітичним методом.

Розділ 3. Графоаналітичні методи розв’язку квадратичних 
екстремальних задач

3.1. Умовний екстремум. Метод множників Лагранжа. Графоа-
налітичний метод знаходження екстремуму квадратичної функції.

3.2. Математична модель виробничої задачі та її розв’язок.

Розділ 4. Обробка результатів експерименту методом най-
менших квадратів

4.1. Метод найменших квадратів.
4.2. Методика проведення експерименту для отримання залеж-

ностей T f t= ( ) .
4.3. Обробка масиву даних для отримання аналітичних залеж-

ностей методом найменших квадратів.
4.4. Побудова графіку аналітичних залежностей T f t= ( )  та 

його порівняння з експериментальними даними.

Висновки

Список використаних джерел

Додатки

Вихідні дані
Задача 1. Заготовлено дві цистерни палива по M1  і M 2  тони 

в кожній цистерні. Паливо необхідно доставити на три заправки 
по N1 , N2 , N3  тони відповідно. Вартість перевезення наведена 
у таблиці:

№ ПМХ Перша 
заправка

Друга 
заправка

Третя 
заправка Запаси

Перша цистерна C11 C12 C13 M1

Друга цистерна C21 C22 C23 M 2

Потреби N1 N2 N3

Скласти такий план перевозок, щоб їх вартість була мінімаль-
ною. Вихідні дані занести у таблицю:

№ варіанту M1 M 2 N1 N2 N3

№ варіанту C11 C12 C13 C21 C22 C23

Задача 2. (виробнича задача)
За планом хлібозавод повинен випустити M кг продукції. При 

випіканні X1 кг виробів в першому відділенні витрати складають 
F X1 1( ) гривень; при випіканні X 2 кг виробів в другому відділенні 
витрати складають F X2 2( ) гривень. Визначити скільки кг виробів 
потрібно виготовити в першому відділення і скільки в другому, щоб 
загальні витрати біли мінімальними. Дані наведені в таблиці:

№ варіанту F X1 1( ) F X2 2( ) M

Задача 3. (про температурний режим випічки хлібу)
Провести та описати експеримент по знаходженню темпера-

тури печі T при різних значеннях часу t за один цикл випічки хлібу. 
Обробити масив експериментальних даних методом найменших 
квадратів для шести частин:

а) зростання температури в печі зі лінійним законом T t t1 1= ( ) ;
б) зростання температури в печі зі лінійним законом T t t2 2= ( ) ;
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Визначення якості підготовки спеціаліста з вищою освітою є од-
нією з основних задач процесу навчання. Самий процес навчання в 
вищих навчальних закладах здійснюється в різних організаційних 
формах,а саме: на лекціях, на практичних заняттях, під час вико-
нання науково-дослідних робіт та дипломного проектування, при 
виконанні самостійної роботи. Так на лекційних заняттях викладач 
формулює мету дисципліни, основні методи по оволодінню знан-
нями з неї та практичне значення дисципліни в подальшій діяль-
ності студента, надає основні поняття, розкриває взаємозв’язки з 
іншими дисциплінами. Однак, як відмічається у ряді джерел [1,2], 
навіть найкраща лекція може реалізувати тільки одну дидактичну 
задачу – дати початкове ознайомлення та сформулювати основи 
для подальшого самостійного вивчення учбового матеріалу. Таким 
чином лекція, як форма процесу навчання, не може організувати 
самостійну роботу, вона може інформувати, знайомити з основни-
ми елементами тієї чи іншої теми.

Пізнавальна діяльність студентів по оволодінню знаннями з 
будь-яких дисциплін полягає в вивченні основних теоретичних по-
ложень дисципліни; в можливості застосування цих положень до 
розв’язання практичних завдань (типових, дослідних, тощо). Таким 

чином вміння роз’язувати вище перелічені задачі, завдяки отрима-
ним теоретичним знанням, може бути здійснено тільки за допомо-
гою самостійних занять, на яких застосовуються учбово-методичні 
посібники за дисциплінами, що вивчаються.

З огляду навчальних та робочих програм з дисципліни “Вища 
математика” на самостійну роботу студентів відводиться майже 
половина усіх годин відведених на дисципліну. Тому самостійна ро-
бота має організовуватися для поглиблення та закріплення знань, 
отриманих на лекційних та інших видах занять, для виробки на-
вичок самостійного активного надбання нових, додаткових знань, 
підготовки до наступних учбових занять, заліків, іспитів та для 
закріплення усієї практично корисної інформації для подальшого 
застосування її в професійній діяльності. Однак, самостійна робота 
має виступати не тільки як спосіб надбання знань та навичок, а й 
як один з головних принципів діяльності вищої школи на сучасному 
етапі [3].

Самостійна робота є обов’язковою та невід’ємною частиною, 
що регламентується та навчальним процесом, в якому на саму са-
мостійну роботу відводиться більше часу, ніж на аудиторні заняття. 
Тому, саме оснащена відповідним методичним матеріалом, само-
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стійна робота в вищих навчальних закладах є ефективним напрям-
ком підвищення якості всієї освіти.

Усі види активної пізнавальної та дослідної діяльності потребу-
ють самостійного пошуку. Самостійна робота не тільки не повинні 
протиставитися лекційним заняттям, а, напроти, лекції слід роз-
глядати як важливий інструмент стимулювання самої самостійної 
роботи. Для того, щоб самостійна робота стала для студента по-
штовхом до творчого мислення та активізувала його пізнавальну 
діяльність, необхідна спеціальна учбово-методична література – 
учбово-методичні посібники, складені викладачем.

За думкою авторів, такі посібники мають надавати студентові 
можливість

 – вивчити та зрозуміти основні поняття, означення та властиво-
сті з тем дисципліни;

 – зрозуміти зв’язок між теоретичними положеннями та їх засто-
суванням при рішенні практичних та професійно-орієнтова-
ниих задач;

 – застосовувати отримані знання в інших дисциплінах;
 – активізувати зацікавленість та творче мислення студентів.
Виходячи з педагогічного досвіду та як відмічається в педаго-

гічних дослідженнях [ ] такі посібники повинні мати певну структуру:
 – інформуючи частину, в якій в логічній послідовності визнача-

ються основні теоретичні положення теми, алгоритми розв’я-
зання типових завдань;

 – організуючу частину, в якій наводяться типові завдання, для 
самостійного виконання яких необхідно спиратися на матері-
ал, викладений в інформуючій частині.

Необхідно зауважити, що завдання з організаційної частини ма-
ють супроводжуватися правильними відповідями, це надасть сту-
дентові можливість контролювати правильність рішення завдань 
самостійно та у разі іншої відповіді повторити процес рішення.

При виконанні самостійної роботи за таким чином складеними 
учбово-методичними посібниками ті, хто навчаються, мають мож-
ливість знайти додаткові пояснення покрокового виконання певних 
завдань.

Спираючись на наведені вище методологічні положення, авто-
рами було розроблено та впроваджено в навчальний процес учбо-
во-методичний посібник – “Альбом технологічних карт” – збірник 
графічних матеріалів з з дисципліни “Вища математика” . Вказаний 
посібник відповідає навчальній програмі з дисципліни, змісту та 
методиці викладання курсу і є частиною навчально-методичного 
забезпечення в першу чергу самостійної роботи студентів, а також 
і усіх видів занять під керівництвом викладача.

Технологічні карти уявляють собою поданий у логічному вигля-
ді (у вигляді схем, графіків, алгоритмів розв’язування задач) мате-
ріал курсу за окремими модулями (темами). Цей матеріал – основа 
знань з кожної теми, що наочно та послідовно ілюструє матеріал 
лекцій і допомагає студентам краще засвоїти інформацію, запам’я-
тати її, надає навчанню творчих рис.

Авторами було розроблено три частини “Альбому технологіч-
них карт”, що відповідають теоретичному та практичному матеріа-
лу за темами: “Лінійна та векторна алгебра. Аналітична геометрія”, 

“Математичний аналіз”, “Ряди”, “Елементи теорії функції комплек-
сної змінної”.

Рис.1. Елемент технологічної карти

На рис.1 наведено елемент з “Альбому технологічних карт ”, 
що відображує алгоритм дослідження функції декількох змінних 
на екстремум. У лівій колонці відображуються основні етапи до-
слідження та формули, які при цьому мають бути застосовані. У 
правій колонці кожен етап застосовується при дослідженні заданої 
функції.

 Завдяки такій формі розташування поданого матеріалу студен-
там легше встановити логічний зв’язок між теоретичною та прак-
тичною частинами курсу. Такий підхід також сприяє більш швидко-
му орієнтуванню у матеріалі курсу. 

Для виявлення впливу застосування “Альбому технологічних 
карт” на якість самостійної роботи та процесу навчання авторами 
була проведена оцінка якості за методикою, наведеною Долженко 
О.В. та Шатуновським В.Л. За нею для кожного студента підрахо-
вувалося значення коефіцієнта оволодіння учбовим матеріалом за 
даним модулем за формулою 
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де L  – кількість завдань для самостійного виконання за даним 
модулем;

m  – відсоткова оцінка по показникам, що перевіряються;
M  – кількість показників, що перевіряються;
C  – кільки правильно розв’язаних завдань;
j  – номер студента за журналом.

Середній коефіцієнт оволодіння учбовим матеріалом за даним 
модулем всіма студентами учбової групи підраховується за фор-
мулою
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де N  – кількість студентів в учбовій групі.
Так для підрахунків було обрано дві учбові групи (A та B) чи-

сельністю по 10 студентів в кожній. Студенти групи A  при виконан-
ні самостійної роботи не користувалися “Альбомом технологічних 
карт”, а студенти групи B  в ході самостійної роботи застосовували 
такий учбово-методичний посібник. Результати підрахунку коефіці-
єнта K jj , ,=1 10  наводяться у таблиці 1та 2.

Розрахунок коефіцієнта K jj , ,=1 10  для студентів групи A
Таблиця 1.

№ 
студента 

за 
журналом

Знання 
основних 
означень 

(%)

Знання 
основних 
формул 

(%)

Знання 
алгоритмів 
розв’язання 

(%)

Вміння 
застосовувати 

на практиці 
(%)

K j  
(%)

1 80 90 90 90 88
2 80 80 75 70 70
3 70 70 75 70 64
4 80 80 80 75 63
5 80 85 80 80 65
6 85 85 75 70 63
7 75 80 80 80 71
8 90 90 100 100 96
9 95 90 85 90 81

10 100 100 95 100 98

Середній коефіцієнт оволодіння учбовим матеріалом за даним 
модулем всіма студентами учбової групи A : K = =

759
10

75 9,
Розрахунок коефіцієнта K jj , ,=1 10 для студентів групи B наво-

диться у таблиці 2.
Таблиця 2.

№ 
студента 

за 
журналом

Знання 
основних 
означень 

(%)

Знання 
основних 
формул 

(%)

Знання 
алгоритмів 
розв’язання 

(%)

Вміння 
застосовувати 

на практиці 
(%)

K j  
(%)

1 95 95 100 100 97
2 100 95 95 100 98
3 95 95 95 95 86
4 85 90 95 90 81
5 90 90 85 85 79
6 95 100 100 95 88
7 90 95 90 85 81
8 80 95 95 85 76
9 80 95 85 85 78

10 90 90 95 100 94

Середній коефіцієнт оволодіння учбовим матеріалом за даним 
модулем всіма студентами учбової групи A : K = =

858
10

85 8, .

З огляду на отримані результати авторами відмічається тенден-
ція підвищення коефіцієнту оволодіння учбовим матеріалом з 75 % 
без застосування технологічних карт до 85,8 % з їх застосуванням 
під час самостійної роботи. Автори вважають, що такий посібник 
можна також застосовувати під час лекційних та практичних занять, 
презентацій та як довідник з теоретичного матеріалу при виконанні 
курсових та дипломних робіт. Також посібник спростить самостійне 
виконання робіт студентами дистанційної форми навчання та спри-
ятиме покращенню якості навчання в цілому.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Abstract. The article analyzes the specifics of the development a creativity of scientific and pedagogical staff in the system of 
postgraduate education. Defined the group methods of development a creative of scientific and pedagogical staff, the introduction 
of which to update the quality of andragogy and helps to prepare socially active, creative specialists in the field of pedagogy, 
capable of self-improvement, self-determination, self-actualization.
Keywords: andragogic cycle, innovative activity, creative, postgraduate education.

Анотація. У статті проаналізовано специфіку розвитку креативності науково-педагогічних працівників у системі післяди-
пломної освіти. Визначено групу методик розвитку креативності науково-педагогічних працівників, упровадження яких 
уможливлює оновлення якості курсів підвищення кваліфікації та сприяє підготовці соціально активних, творчих фахівців у 
сфері освіти, здатних до самовдосконалення, самодетермінації, самоактуалізації.
Ключові слова: андрагогічний цикл, інноваційна діяльність, креативність, післядипломна освіта.

Аннотация. В статье анализируется специфика развития креативности научно-педагогических кадров в системе после-
дипломного образования. Определена группа методик по развитию креативности научно-педагогических кадров, реали-
зация которых обновляет качество последипломного образования и способствует подготовке социально активных, твор-
ческих специалистов в сфере педагогики, способных к самосовершенствованию, самодетерминации, самоактуализации.
Ключевые слова: андрагогический цикл, инновационная деятельность, креативность, последипломное образование.

Актуальність проблеми дослідження. Сучасна національ-
на освітня політика орієнтована на виховання інноваційної, кре-
ативної особистості, діяльність якої буде ефективною у просторі 
інфозмін. Саме креативна особистість уможливлює інноваційне 
оновлення економіки мережевого суспільства, стає його породжу-
вальним центром, смисловизначальним ядром, рушійною силою 
та метою безперервного суспільного розвитку. Відповідно до За-
конів України «Про освіту» (2017 р.), «Про вищу освіту» (2014 р.), 
Концепції «Нова українська школа» (2016 р.), Постанови Кабінету 
Міністрів України «Про затвердження Національної рамки кваліфі-
кацій» (2011), Указу Президента України «Про Національну страте-
гію розвитку освіти в Україні на період до 2021 року» (2013) одним 
із пріоритетних завдань національної освіти є формування і розви-
ток креативної особистості, котра здатна здійснювати інноваційну 
діяльність, навчатися упродовж життя, бути умотивованою, підпри-
ємливою, мобільною у власному професійному зростанні.

Ефективну реалізацію стратегії інноваційного розвитку на-
ціональної освіти може здійснити сучасний, креативний науко-
во-педагогічний працівник, котрий володіє трансдисциплінарним 

знанням, здатен працювати у форматі інноваційно-креативного 
пошуку, орієнтований на експеримент, новаторство, вмотивований 
на безперервне інформаційне самооновлення власного професій-
ного розвитку. Це ставить перед закладами післядипломної освіти 
завдання створювати і впроваджувати багатоманітні, диференційо-
вані методики, технології, прийоми, які б сприяли удосконаленню і 
розвитку креативності науково-педагогічних працівників.

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Аналіз підходів 
до визначення креативності виявив, що деякі вчені розуміють її 
як специфічну здатність, що зумовлена наявністю і поєднанням 
різних особистісних якостей (А. Матюшкін, Л. Мітіна, А. Смірнов); 
здатність перетворювати, оновлювати наявний досвід (Б. Ло-
мов, А. Карпов, Я. Пономарьов); інтегральну якість особистості, 
що об’єднує когнітивну і особистісну сфери (Д. Богоявленська, 
В. Дружинін, М. Кашапов, В. Шадріков); специфічну форму психіч-
ної активності, складне і багатовимірне явище, що володіє влас-
ною структурою (Т. Баришева, Е. Торренс). Також креативність 
ототожнюється з максимальним рівнем розвитку інтелектуальних 
здібностей (О. Дьяченко, Ж. Піаже, О. Тихомиров, М. Холодна).
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відуальність, простота» [2; 24]. Недоліками цієї групи методик є ви-
падковість отриманих результатів, непередбачуваність. На відміну 
від алгоритмів, евристичні прийоми, не гарантуючи безпомилко-
вості розв’язання, дозволяють все ж діяти в умовах невизначено-
сті, коли людина ще не знає суттєвих ознак складових, опертя на 
які веде до розв’язання проблеми. Але ці прийоми містять лише 
загальні вказівки, які допомагають у пошуку варіативних шляхів 
розв’язання проблеми.

Друга група – об’єднує неалгоритмічні методики з розвитку 
креативності, зокрема: мозковий штурм, метод синектики, метод 
фокальних об’єктів, метод данетики, морфологічний аналіз та 
їхні численні комбінації. Усі без винятку неалгоритмічні методики 
спрямовані на генерування якомога більшої кількості варіантів та 
їхніх альтернатив у вирішенні проблеми. Аналізуючи ці методи 
Дж. К. Джонс зазначає, що «думати про проектування як про ви-
рішення проблеми – означає використовувати застиглу метафору 
до живого процесу і забути, що проектування націлене не стільки 
на виправлення помилок, скільки на усвідомлення нових можливо-
стей і виявлення нашого ставлення до них» [1; 124]. Слід зазначи-
ти, що всі неалгоритмічні методики є своєрідними психологічними 
інструментами, вибір яких залежить від умов, мети та поставлених 
задач суб’єктом креативної діяльності. Друга група методик спря-
мована на ліквідацію безвихідних ситуацій завдяки виокремленню 
системних зв’язків, ознак, характеристик досліджуваної проблеми, 
утворенню нових комбінацій, продукуванню креативних ідей. Не-
логометричні методики допомагають вирішувати відносно прості 
завдання, збільшують кількість нових ідей, вони є доступними в 
освоєнні та використанні та зазвичай базуються на колективному 
досвіді акторів.

У практиці креативної діяльності достатньо ефективними ви-
являються алгоритмічні методи, серед яких «алгоритм розв’язан-
ня винахідницьких задач» (Г. Альтшуллер), «дерево прийняття 
рішень» (Е. Ханта, Дж. Мерін, Ф. Стоун) «гірлянди випадковостей 
і асоціацій» (Г. Буш). Алгоритмічна група методик поєднує струк-
туровані системи операцій, за допомогою яких забезпечується 
безпомилкове розв’язання певного класу задач. «Оволодіння за-
значеними методиками не лише дозволяє ефективно, правильно 
розв’язувати задачі, але й уможливлює конструювання нових мето-
дів для вирішення складних задач» [3; 253]. Відтак, розвиток здат-
ності всебічно аналізувати умови задачі та утворювати моделі для 
класифікації випадкових рішень формує гнучкість мислення. Мето-
дики алгоритмічної групи сприяють поліпшенню організації мислен-
нєвого процесу загалом, однак залишають поза увагою розробку 
засобів, адресованих актуалізації можливостей суб’єкта у розв’я-
занні нетипових, творчих за своїм змістом задач, а також мотивів 
здійснення інноваційної діяльності. Також можливості розв’язання 
нових задач при використанні прийомів алгоритмічного типу обме-
жені. Більше того, за певних обставин вони можуть гальмувати роз-
виток продуктивного мислення, оскільки суб’єкт звикає працювати 
за існуючими зразками. Тому застосування цих прийомів обов’язко-
во має поєднуватися із прийомами евристичного типу.

Активізація креативної діяльності науково-педагогічних праців-
ників неможлива без створення та удосконалення різноманітних 
зовнішніх умов організації креативного процесу у закладах піс-
лядипломної освіти. Тому формування соціально-психологічного 
клімату, функціонального комфорту умов розумової праці, раціо-
нального відбору інформації, організація методичного, інформа-
ційно-комунікаційного супроводу креативного розвитку фахівців в 
освітніх моделях курсів підвищення кваліфікації та міжкурсового 
періоду як єдиного андрагогічного циклу сприятиме креативному 
і акмеологічному саморозвиткові й самоосвіті андрагогів-практи-
ків. Відповідно, організаційна група методик об’єднує: різноманітні 
форми науково-методичного полілогу в інтерактивних форматах, 
сесії сенекторів, тренінги, майстер-класи, круглі столи, конфе-
ренції, вебінари, чати, відеоконференції, оn-line студії, педагогічні 
web-квести тощо. Перевагою цих заходів є принципова можливість 
вирішення негайної проблеми, часто «вибухової», а до суттєвих 
недоліків належить вагома ресурсна і часова витратність та відсут-
ність якісно нових ідей.

Висновки і перспективи подальших розвідок. Отже, креа-
тивність науково-педагогічного працівника у системі післядиплом-
ної освіти уможливлює його ефективну науково-дослідну діяльність, 
реалізує потенціал діагностики та аналізу навчально-пізнавальної 
діяльності, формує у науково-педагогічного працівника навички до 
самоактуалізації, самоорганізації, самодетермінації та практичного 
оволодіння динамікою власних життєво-професійних можливостей.

Для здійснення цих настанов післядипломна освіта має забез-
печити: безперервний науково-методичний супровід професійного 
розвитку науково-педагогічних працівників; реалізацію сучасних 
креативних методик професійного вдосконалення та підвищення 
кваліфікації науково-педагогічних працівників відповідно до вимог 
інноваційного розвитку суспільства; забезпечити випереджуваль-
ний характер підвищення кваліфікації науково-педагогічних пра-
цівників до потреб реформування національної системи освіти; 
посилити аксіологічну та креативну складові змісту підвищення 
кваліфікації; сприяти реалізації інноваційної діяльності науко-
во-педагогічних працівників; забезпечувати цілісність курсового і 
міжкурсового етапів підвищення кваліфікації як когерентного ан-
драгогічного циклу; розробляти різнорівневі, альтернативні моделі 
підвищення кваліфікації науково-педагогічних працівників з ураху-
ванням їхнього професійного досвіду, освітнього рівня індивідуаль-
них настанов; упроваджувати інноваційні форми організації підви-
щення кваліфікації освітян, зокрема: науково-методичного полілогу 

Аналізуючи креативні здібності педагогічних працівників, вітчиз-
няні вчені (Н. Білик, О. Вишневський, В. Ільїн, В. Кремень, Л. Ко-
рецька, В. Левенець, Л. Левчук, М. Ліпін, А. Маркова, О. Шамрай) 
відзначають високу роль інтуїції у процесі, так званої, «наукової 
творчості», як результат розумової діяльності, що дозволяє скоро-
тити шлях пізнання на основі швидкого логічно-неусвідомлюваного 
розуміння ситуації й прийняття правильного рішення.

Новизна дослідження. Попри значну кількість наукових дослі-
джень і належне розроблення вченими різних аспектів проблем, які 
є близькими до аналізованої, розвиток креативності науково-пе-
дагогічних працівників в умовах безперервної освіти не був пред-
метом окремих концептуальних досліджень. Це характеризується 
варіативністю підходів, неоднозначним тлумаченням багатьох ас-
пектів. Серед науковців розповсюдженою є думка про те, що понят-
тя «креативність» дотичне до поняття «творчість». Також значна 
частина праць найчастіше присвячується окремим питанням про-
фесійного розвитку науково-педагогічних працівників. Відповідно 
наявна недостатність цілеспрямованих системних досліджень, з 
проблеми розвитку креативності науково-педагогічних працівників 
у системі післядипломної освіти. Унаслідок цього в Україні критич-
но бракує фахівців, які б відповідали вимогам стрімкого темпу роз-
витку освітніх інновацій.

Мета статті – розкрити специфіку і необхідність розвитку кре-
ативності науково-педагогічних працівників у системі післядиплом-
ної освіти. Для досягнення мети дослідження використано мето-
ди проблемно-цільового системного аналізу – для порівняння та 
зіставлення поглядів у філософії, педагогіці, психології, обґрун-
тування сутності, методик розвитку креативності науково-педаго-
гічних працівників, а також методи синергетичного, функціональ-
но-структурного моделювання – для розроблення індивідуально 
та соціально зорієнтованої траєкторії розвитку креативності науко-
во-педагогічних працівників.

Результати дослідження. Когерентний розвиток креативності 
науково-педагогічних працівників можливий лише у безперервній 
єдності докурсового (підготовчого), курсів підвищення кваліфікації 
(базового) та післякурсового (впроваджувального) етапів професій-
ної діяльності, що співвідноситься з періодом атестації науково-пе-
дагогічного працівника. Саме в андрагогічному циклі, за думкою 
Т. Сорочан [4], реалізується структурна і змістовна єдність курсів 
підвищення кваліфікації, науково-методичної і дослідницької робо-
ти, самоосвіти дорослого у процесі професійного зростання. Тому 
реалізація креативних практик в андрагогічному циклі не обмежу-
ється лише присутністю фахівця на курсах підвищення кваліфікації. 
Враховуючи це, стратегічною спрямованістю креативних практик є 
поєднання особистісного, акмеологічного розвитку фахівця з підви-
щенням її професійного потенціалу.

Структуру креативних практик утворюють новітні методики 
та технології з розвитку нелінійного, дивергентного, креативного, 
творчого мислення. Метою кожної з методик є продукування нових, 
альтернативних рівнів нестандартного вирішення проблем у сфе-
рах методичної, педагогічної та управлінської діяльності. Завдан-
ня – зняття стереотипних бар’єрів та розвиток пластичного мис-
лення, що формує навички швидкої реакції на нестандартні умови, 
розвиває креативно-рефлексивну діяльність та здатність швидко 
переключатися з однієї настанови на іншу, вимикаючи автоматичні 
реакції мислення. Відповідно, креативні практики поділяються на 
базові групи методик, зокрема: 1) стимулювання індивідуальної 
психіки і методи активізації мисленнєвої діяльності; 2) неалгорит-
мічні методи; 3) алгоритмічні методи; 4) організаційні заходи.

До першої групи методик належать різноманітні техніки сти-
мулювання психіки та активізації мисленнєвої діяльності, що 
реалізується на індивідуальному та груповому рівнях. Це еврис-
тичні прийоми, що спрямовані на формування у дорослої особи 
позитивної мотивації, стійкого пізнавального інтересу, а також тих 
якостей мислення, від яких залежить успішне розв’язання креатив-
них задач. У сукупності евристичних прийомів слід виокремити: 1) 
мисленнєвий експеримент, який ґрунтується на заміщенні реаль-
них об’єктів їхніми умовними зразками, аналогами. Так можливо 
прослідкувати властивості, зв’язки, тенденції досліджуваних про-
цесів, оцінити їхній стан, зробити прогноз, прийняти обґрунтоване 
рішення. 2) Комбінування є фундаментальним евристичним при-
йомом, оскільки ґрунтується на роз’єднанні існуючих систем та 
створенні з їхніх елементів нових структур. Нові комбінації відомих 
елементів призводять до створення речей, які мають принципово 
нові, дивовижні властивості. 3) Інверсивне мислення є прийомом, 
який передбачає швидку зміну міркувань дорослої особистості зі 
звичного напрямку на прямо протилежний, руйнуючи шаблоні орі-
єнтири у розв’язанні проблеми. 4) Діалогічність мислення передба-
чає орієнтацію дорослої особистості на кілька рішень, з-поміж яких 
вона обирає найкраще. При цьому розв’язання задачі передбачає 
пошук, а отже і неоднозначність шляхів її вирішення, за допомоги 
висування одночасно кількох гіпотез, або зіткнення різних, часом 
і протилежних думок. 5) Аналогія, як евристичний прийом, побу-
дована на порівнянні структур, функцій, принципів, а також на ви-
значенні суттєвої подібності та переносі цих ознак у нове рішення.

Активізація мисленнєвої діяльності повинна відбуватися в 
кількох напрямках, зокрема: стимуляції мисленнєвої діяльності 
за допомогою порад у якості актуалізації нових та наявних знань і 
досвіду; формування гнучкості мислення за рахунок виконання ді-
яльності в нешаблонних ситуаціях, в ускладнених умовах; форму-
вання загального позитивного ставлення до процесу розв’язання 
задач. «Перевагами першої групи методик стимулювання психіки 
та активізації мисленнєвої діяльності є загальнодоступність, інди-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 

ЛІТЕРАТУРА:
1. Андреев В. И. Диалектика воспитания и самовоспитания творческой личности. Основы педагогического твор-
чества. Казань, 1988. 288 с.
2. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей. М., 2002. 264 с.
3. Великий тлумачний словник української мови. К.; Ірпінь, 2001. 1380 с.
4. Давидов В. В. Проблемы развивающего обучения. Опыт теоретического и экспериментального психологическо-
го исследования. М., 1986. 240 с.
5. Конаржевский Ю.А. Менеджмент и внутришкольное управление М.,1999. 224 с.
6. Луцан Н. І. Творчість як важлива умова успішності майбутнього вчителя початкових класів. Науковий вісник Ми-
колаївського державного університету імені В. О. Сухомлинського. Серія «Педагогічні науки». 2013. № 1. 42 (95). 
С. 140-144.
7. Психологічний словник / за ред. В. І. Войтко. К. Вища. школа,1982. 215 с.
8. Сисоєва С. О. Педагогічна творчість учителя: визначення, теоретична модель, функції підготовки. Педагогіка і 
психологія. 1998. № 2. С. 161-172.

Lіteratura
1. Andreev V. I. Dialektika vospitaniya i samovospitaniya tvorcheskoi lichnosti. Osnovi pedagogicheskogo tvorchestva. Kazan.1988. 288 s.
2. Bogoyavlenskaya D. B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostei. M. 2002. 264 s.
3. Velikii tlumachnii slovnik ukraїnskoї movi. K.; Іrpіn. 2001. 1380 s.
4. Davidov V. V. Problemi razvivayuschego obucheniya. Opit teoreticheskogo i eksperimentalnogo psihologicheskogo issledovaniya. 
M.1986. 240 s.
5. Konarjevskii Yu.A. Menedjment i vnutrishkolnoe upravlenie M.1999. 224 s.
6. Lucan N. І. Tvorchіst yak vajliva umova uspіshnostі maibutnogo vchitelya pochatkovih klasіv. Naukovii vіsnik Mikolaїvskogo derjavnogo 
unіversitetu іmenі V. O. Suhomlinskogo. Serіya «Pedagogіchnі nauki». 2013. № 1. 42 (95). S. 140-144.
7. Psihologіchnii slovnik / za red. V. І. Voitko. K. Vischa. Shkola.1982. 215 s.
8. Sisoєva S. O. Pedagogіchna tvorchіst uchitelya: viznachennya, teoretichna model, funkcії pіdgotovki. Pedagogіka і psihologіya. 1998. 
№ 2. S. 161-172.

в інтерактивних форматах, сесій сенекторів, центрів андрагогічної 
майстерності, тренінгів з розвитку креативності, круглих столів з 
обміну досвідом, конференцій, вебінарів, чатів, оn-line студій, креа-
тивні web-квести, майстер-класів, організація міжнародної співпра-
ці з проблем розвитку андрагогіки, реалізація спільних освітніх та 
наукових проектів у віртуальному просторі.

Детальніший системний аналіз зазначених настанов та напря-
мів розвитку креативності науково-педагогічних працівників, упро-
вадження груп метод з розвитку креативності фахівців у системі 
післядипломної освіти а також поетапний науково-методичний су-
провід їхнього професійного розвитку та саморозвитку ставлять 
перспективи подальших наукових розвідок. 
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Abstract. The article defines that innovative changes in the educational process, aimed at the formation of gifted children in 
the conditions of education in boarding schools, require increased monitoring. The analysis of the concept of «monitoring». The 
specificity of monitoring in boarding schools for gifted children has been determined. A model of its implementation in these 
educational institutions has been developed, which includes conceptual, procedural, and effective units, each of which has a 
corresponding content.
Key words: monitoring, boarding school, model of monitoring in boarding schools for gifted children, specificity of monitoring.

Анотація. У статті визначено, що інноваційні зміни у навчально-виховному процесі, спрямованому на формування об-
дарованих дітей в умовах навчання у школах-інтернатах, потребують активізації моніторингу. Проведено аналіз поняття 
«моніторинг». Визначено специфіку моніторингу в школах-інтернатах для обдарованих дітей. Розроблено модель його 
проведення у цих закладах освіти, яка включає концептуальний, процесуальний та результативний блоки, кожен з яких 
має відповідне наповнення.
Ключові слова: моніторинг, школа-інтернат, модель моніторингу в школах-інтернатах для обдарованих дітей, специфіка 
моніторингу.

Вступ. Реалії сьогодення вимагають принципово нових підхо-
дів до визначення стратегічних напрямів розвитку освіти. Провідні 
країни світу активізували дослідження проблеми обдарованості, 
оскільки національним капіталом сьогодні виступають талановиті 
особистості, які продукують нові ідеї як основу розробки прогресив-
них технологій. Чим далі, тим стає зрозумілішим, що саме у техно-
логічній площині найближчим часом будуть визначати пріоритети 
транснаціональні компанії, тим самим виводячи свої країни на ви-
сокі рівні економічного розвитку. Тож сьогодні підлягають ревізії усі 
освітянські рівні у напрямі підготовки інтелектуально спроможних 
креативних особистостей. На це націлює низка законодавчих актів 
і в Україні, серед яких Укази Президента України «Про заходи щодо 
розвитку системи виявлення та підтримки обдарованих і талано-
витих дітей та молоді» (від 30 вересня 2010 р. № 926/2010), «Про 
удосконалення роботи щодо виявлення та підтримки обдарованих і 

талановитих дітей та молоді» (від 30 вересня 2010 р. № 927/2010); 
Постанова Кабінету Міністрів України № 348 від 20.03.1998 р. (із 
змінами, внесеними згідно Постанови КМ № 1757 від 25.12.2004 р.) 
та інші. Безумовно, їх слід переглянути та оновити з тим, щоб під-
няти на новий щабель увагу до проблеми обдарованості.

Представлене дослідження концентрувалось на інтернат-
них закладах загальної середньої освіти для обдарованих дітей. 
Ці заклади є вже інноваційними за своєю формою, вони завжди 
були на передньому плані розвитку освіти, але сьогодні вони по-
требують особливої уваги на законодавчому, ресурсному, кадро-
вому та інших рівнях. Цього чекають Ужгородська загальноосвітня 
спеціалізована школа-інтернат з поглибленим вивченням окремих 
предметів Закарпатської обласної ради, Сумська обласна гімна-
зія-інтернат для талановитих та творчо обдарованих дітей, Ко-
мунальний заклад «Люботинська спеціалізована школа-інтернат 
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ком» [6, с.134]. У цей же період надає визначення цьому поняттю 
і О. Майоров, який вважає, що «це система збору, обробки, збері-
гання і поширення інформації про освітню систему або окремі її 
елементи, яка орієнтована на інформаційне забезпечення управ-
ління, дозволяє робити висновки про стан об’єкта у будь-який мо-
мент часу і дає прогноз його розвитку» [2, с.85]. Аналіз показує, 
що визначення достатньо різняться: то йде зведення моніторингу 
переважно до діагностики і прогнозування, то він ототожнюється з 
контролем. Лише останнє визначення найбільш наближено до його 
суті.

Розглянемо визначення, які дають дослідники останнім часом. 
На думку В. Андрєєва педагогічний моніторинг слід розглядати як 
«системну діагностику якісних і кількісних характеристик ефектив-
ності функціонування і тенденцій саморозвитку освітньої систе-
ми, включаючи її цілі, зміст, форми, методи, дидактичні й технічні 
засоби, умови і результати навчання, виховання і саморозвитку 
особистості і колективу» [1, с.37]. У визначенні, запропонованому 
С. Шишовим і В. Кальней, під моніторингом у системі «вчитель – 
учень» розуміється «сукупність безперервних контролюючих дій, 
які дозволяють спостерігати і коригувати за необхідності просуван-
ня учня від незнання до знання» [10., с.135]. Є. Хриков визначає 
моніторинг як систему заходів щодо збору й аналізу інформації з 
метою вивчення й оцінки якості професійної підготовки й прийняття 
рішень про розвиток навчально-виховного процесу на основі ана-
лізу виявлених типових особливостей і тенденцій [9]. М. Романова 
розглядає його «як цілісний управлінський інструмент, що дозволяє 
зібрати, зберегти, обробити, поширити інформацію про діяльність 
педагогічної системи, визначити її стан і спрогнозувати розвиток» 
[7, с.145]. Як показує аналіз, розбіжність у визначенні моніторин-
гу як поняття не лише не зменшилась, а навпаки – збільшилась. 
Практично кожне з них має свій предмет, що свідчить про те, що 
визначення його суті знаходяться в стані активного пошуку.

Погодимось з тим, що за внутрішньою будовою моніторинг по-
єднує три важливі управлінські компонента [3]:

 – аналіз, оцінку й прогнозування процесів в освіті;
 – сукупність прийомів відстеження процесів в освіті;
 – збір і обробку інформації з метою підготовки рекомендацій 

щодо розвитку досліджуваних процесів і внесення необхідних 
коректив.

Виходячи з результатів аналітичної роботи було проведено 
моделювання процесу моніторингу згідно умов діяльності шко-
ли-інтеранту для обдарованих дітей. Цю роботу було проведено 
на прикладі Комунального закладу «Обласна спеціалізована шко-
ла-інтернат ІІ-ІІІ ступенів «Обдарованість» Харківської обласної 
ради» (далі – школа-інтернат). Вважаємо, що за цих умов моніто-
ринг – є системою заходів щодо аналізу, збирання, опрацювання 
та поширення інформації з метою вивчення й оцінювання стану 
створення розвивального освітнього середовища школи-інтернату, 
розвитку навчально-виховного процесу закладу та його суб’єктів.

Визначимо специфіку моніторингу згідно умов діяльності шко-
ли-інтернату для обдарованих дітей (ШІОД):

1. Моніторинг має безперервний характер, оскільки шляхом 
спостережень можна відстежувати зміни у формуванні обда-
рованої дитини.

2. Моніторинг слід розглядати як сукупність індивідуальних 
траєкторій розвитку потенціалу кожного учня. Це вносить 
принципові зміни в організаційну структуру закладу освіти, 
оскільки потребує створення цільової моніторингової служ-
би, яка б комплексно і оперативно вирішувала всі ці питан-
ня. Відсіля – необхідні відповідні матеріальні вкладення від 
держави.

3. Суб’єкт-суб’єктні зв’язки між педагогами та учнями виходять 
на нову фазу існування. Від педагога значною мірою зале-
жить реалізація природних задатків обдарованої дитини. Тож 
слід регулярно моніторити стан професійної компетентності 
педагогічного колективу.

4. Система освіти школи-інтернату повинна бути динамічною і 
швидко реагувати на світові зміни у роботі з обдарованими 
дітьми. Для цього слід моніторити роботу в цьому напрямі у 
дальньому, близькому зарубіжжі та на вітчизняних теренах. 
Безумовно, це завдання державного рівня. Але, враховую-
чи специфіку сьогодення, і сама школа-інтернат не повинна 
знаходитись осторонь цих процесів з тим, щоб швидко вно-
сити корективи у свою діяльність. Тож в межах запропонова-
ної моніторингової служби повинна існувати постійно діюча 
творча група, яка відстежуватиме роботу споріднених закла-
дів освіти на усіх вищезазначених рівнях.

У ході дослідження нами було зроблено спробу розробити мо-
дель проведення моніторингу в школі-інтернаті для обдарованих 
дітей, яку наведено на рис. 1.

Проведемо аналіз основних блоків цієї моделі.
Концептуальний блок узагальнює науково-методологічні ос-

нови моніторингу та включає мету, завдання, функції, конкретиза-
цію суб’єктів, методологічні підходи та принципи його проведення.

Серед методологічних підходів було виділено системний 
(дозволяє розглянути моніторинг як взаємопов’язану сукупність 
його основних компонентів через реалізацію системоутворюючо-
го фактора – формування обдарованої особистості) та ресурсний 
(дає змогу чітко врахувати зовнішні та внутрішні ресурси ШІОД як 
підґрунтя подолання невідповідностей між існуючим і необхідним 
рівнем створення умов для формування творчої особистості).

В якості принципів моніторингу було обрано:

І-ІІІ ступенів «Дивосвіт» Харківської обласної ради з поглибленим 
вивченням предметів художньо-естетичного циклу та інформати-
ки», Комунальний заклад «Обласна спеціалізована школа-інтер-
нат ІІ-ІІІ ступенів «Обдарованість» Харківської обласної ради» та 
інші. Відзначимо, що останнім часом збільшилась кількість гран-
тів Президента України для обдарованої молоді, що є, безумовно, 
позитивним зрушенням у цьому напрямі. Але сьогодення вимагає 
кардинальних та швидких змін значно більшого масштабу.

Постановка проблеми. Проблема обдарованої учнівської 
молоді повинна бути сьогодні у центрі особливої уваги держави. 
Потребують принципового перегляду зміст, методи, форми, засоби 
навчально-виховного процесу, які повинні реалізувати педагогічні 
кадри підготовлені на компетентнісній основі. Ці процеси повинні 
супроводжуватись обов’язковим моніторингом з тим, щоб адек-
ватно і швидко коригувати навчально-виховний процес з метою 
отримання найбільшого ефекту в формуванні обдарованої дити-
ни. Для його організації є нормативне підґрунтя, зокрема існує По-
станова Кабінету Міністрів України № 1283 від 14.12.2011 р. «Про 
затвердження Порядку проведення моніторингу якості освіти», в 
якій визначено основні завдання моніторингу якості освіти, а саме: 
отримання об’єктивної інформації про якість освіти, стан системи 
освіти, а також прогнозування її розвитку, оцінювання стану сис-
теми освіти відповідно до завдань державної політики в галузі 
освіти та забезпечення органів державної влади статистичною та 
аналітичною інформацією про якість освіти [5]. Однак на сьогодні 
існує суперечність між суспільним замовленням щодо необхідності 
розв’язання проблем, які пов’язані з організацією і проведенням 
моніторингу діяльності шкіл-інтернатів для обдарованих дітей і не-
достатньою розробкою методологічного підґрунтя для вирішення 
цього завдання.

Метою статті є розробка моделі моніторингу роботи шкіл-інте-
рантів для обдарованих дітей, яка дозволить створити необхідну 
методологічну базу для цього процесу.

Аналіз літератури. Методологічні основи кількісних вимірю-
вань результатів освітнього процесу закладено в наукових працях 
В. Беспалька, Л. Ітельсона, М. Поташника, В. Симонова та інших. 
Проблему моніторингу якості освіти активно і різнопланово вивча-
ють багато вчених, серед яких слід відзначити В. Вікторова, А. Де-
нисенко, В. Зайчука, О. Коберника, О. Локшину, Т. Лукіну, О. Ля-
шенка, О. Матвієнко, Є. Хрикова, Г. Цехмістрову та інших. Якщо 
конкретизувати дослідницьку роботу в цьому напрямі, то слід ви-
ділити моніторинг в межах загальноосвітніх закладів освіти (А. Ві-
лохін, А. Ісаєва, Г. Єльнікова, Г. Сігеєва, В. Кальней, С. Шишов, 
Дж. Уілмс та інші); організацію поточного відслідковування систе-
ми набутих знань, умінь і навичок учнів (В. Аванесов); оцінювання 
навчальних програм (Д. Кемпбелл); добір еквівалентних груп, кла-
сів для вивчення ефективності експериментальних і контрольних 
шкіл (Ч. Тедлі); управління якістю освіти (М. Поташник); управління 
якістю освіти на основі нових інформаційних технологій (Д. Матрос, 
Н. Мельникова, Д. Полєв); удосконалення організації освітнього 
процесу (Л. Мойсеєва) та інші. Водночас значна увага приділяєть-
ся й вивченню основ моніторингу інноваційної діяльності загаль-
ноосвітніх закладів освіти (О. Абдуліна, Л. Ващенко, Л. Даниленко, 
Н. Маркова та інші). Разом з тим питання моніторингових дослі-
джень роботи шкіл-інтернатів для обдарованих дітей знаходяться 
практично поза увагою педагогічної науки.

Результати дослідження. Проблема моніторингу – одна з тих, 
яка відносно нещодавно, а саме у 90-х роках ХХ століття, почала 
активно вивчатись освітянами. Її історичне коріння можна знайти 
ще на початку радянської влади, коли активізувались дослідження 
в галузі педології, які полягали у всебічному дослідженні особисто-
сті дитини і побудові на цій основі навчально-виховного процесу в 
закладах освіти. Але дуже скоро вони зійшли нанівець після вихо-
ду Постанови ЦК ВКП (б) «Про педологічні перекручення в системі 
Наркомосів» від 4 липня 1936 року.

У другій половині ХХ століття освіта поступово почала змінюва-
ти свою парадигму, відходити від традиційних підходів і переходити 
до інноваційні засади. Зміни у навчально-виховному процесі потре-
бували активізації каналу зворотного зв’язку на стратегічному, так-
тичному та оперативному рівнях, а тому стали нагальними більш 
широкі дослідження освітянських процесів. Це і стало однією з при-
чин появи моніторингу в освіті. До цього він активно використову-
вався у технічній сфері, екології, соціології. Тому закономірно, що 
і саме поняття «моніторинг» до недавнього часу було відсутнім у 
педагогічних та психологічних словниках. Знаходимо його тлума-
чення у новому словнику іншомовних слів, де в одному з варіантів 
воно розуміється, як « (від. лат. – монітор – наглядач) – 1) систе-
матичне спостереження і контроль за яким-небудь процесом для 
виявлення його відповідності бажаному результату» [4, с.397]. Зро-
зуміло, що поле методологічних і прикладних проблем моніторингу 
значне.

Проблеми починаються вже при визначенні сутності самого 
поняття «моніторинг». Аналіз встановлення його сутності проведе-
мо за двома напрямами: сперш проаналізуємо визначення, надані 
науковцями наприкінці ХХ століття, а потім зосередимось на визна-
ченнях останнього часу.

Наведемо декілька підходів різних науковців до його тлумачен-
ня з першого напряму. Так, Т. Стефановська визначає, що моні-
торинг – це «діагностика, оцінка і прогнозування стану педагогіч-
ного процесу: відслідкування його ходу, результатів, перспектив» 
[8, с.18]. В одному з небагатьох психолого-педагогічних словників 
цього періоду поняття визначається як «контроль з періодичним 
стеженням за об’єктом моніторингу і обов’язковим зворотним зв’яз-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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1. Принцип цілісності, який передбачає розгляд у гармонійній 
єдності зовнішніх та внутрішніх ресурсів школи-інтернату. 
При цьому внутрішні ресурси слід позиціонувати як єдину 
взаємопов’язану систему суб’єктів навчально-педагогічного 
процесу (учнів, педагогічний колектив, батьків).

2. Принцип науковості концентрується на необхідності моні-
торингу світових тенденцій розвитку обдарованих дітей. На 
цій основі шляхом оперативних управлінських рішень після 
проведення консультацій з керівними органами освіти слід 
вносити корективи у навчально-виховний процес та форму-
вання розвивального освітнього середовища закладу освіти. 
Водночас бажано відстежувати механізми, напрями моніто-
рингу та його інструментарій у різних державах з тим, щоб 
удосконалювати власні підходи. Це вимушений захід, але на 
сьогодні він найбільш швидкий і дієвий. Тим самим цей прин-
цип тісно пов’язаний з принципом оперативності. Останній, 
крім цього, передбачає активне врахування функцій аналізу і 
діагностики як основи визначення необхідних і невідкладних 
напрямів моніторингової роботи.

3. Принцип безперервності дозволяє адміністрації ШІОД ре-
гулярно отримувати важливу інформацію для коригування 
процесу формування обдарованих учнів шляхом внесення 
ефективних управлінських рішень у роботу школи-інтернату.

Об’єкти моніторингу. Виходячи з проблеми нашого дослі-
дження в якості об’єктів виступатимуть:

 – діяльність суб’єктів виховного процесу (педагогів, учнів, бать-
ків);

 – навчально-виховний процес ШІОД;
 – розвивальне освітнє середовище закладу освіти.
Основними функціями моніторингу було визначено:
 – аналітичну, яка дозволяє проводити ґрунтовний аналіз об’єк-
тів моніторингу та виявляти причинно-наслідкові зв’язки між 
управлінськими рішеннями і результатами;

 – діагностичну, яка передбачає визначення стану об’єктів моні-
торингу через застосування комплексу відповідних методів з 
метою визначення кількісних і якісних показників;

 – коригувальну, яка має за мету внесення змін у роботу ШІОД 
на основі отриманих результатів моніторингу через прийняття 
управлінських рішень;

 – прогностичну, яка забезпечує досягнення мети і виконання 
завдань моніторингу через проведення планувальних заходів 
на стратегічному, тактичному та оперативному рівнях;

 – інформаційну, яка забезпечує інформацією про отримані ре-
зультати освітнього моніторингу суб’єктів педагогічного про-
цесу (конфіденційно, якщо це виходить за етичні норми) та 
керівні органи.

Процесуальний блок включає етапи, методи та засоби моні-
торингу.

Серед етапів проведення моніторингу було визначено:
1. Ініціювальний – має за мету визначення напряму моніторин-

гу. При цьому може використовуватись як річний план робо-
ти школи-інтернату на навчальний рік (плановий моніторинг), 
так і проводитись позапланові моніторингові заходи у разі 
необхідності.

2. Організаційно-діяльнісний – передбачає безпосереднє про-
ведення моніторингу з формуванням висновків і рекоменда-
цій за його результатами.

3. Коригувальний – передбачає за необхідності заходи щодо 
змін для ефективного функціонування суб’єктів моніторингу.

Методи та засоби моніторингу наведено в моделі (див. рис.1).
Результативний блок включає систему критеріїв й показників 

проведення моніторингу та очікувані результати. Цей блок має тісні 
зв’язки з діагностичною функцією.

Практичним результатом проведеної роботи стала розробка 
Положення про систему моніторингових досліджень у Комунально-
му закладі «Обласна спеціалізована школа-інтернат ІІ-ІІІ ступенів 
«Обдарованість» Харківської обласної ради».

Висновки та перспективи подальших досліджень.
Визначено, що інноваційні зміни у навчально-виховному про-

цесі, спрямованому на формування обдарованих дітей в умовах 
навчання у школах-інтернатах, потребують активізації моніторин-
гу. Проведено аналіз поняття «моніторинг». Визначено специфіку 
моніторингу в школах-інтернатах для обдарованих дітей; розро-
блено модель його проведення у цих закладах освіти, яка включає 
концептуальний, процесуальний та результативний блоки, кожен з 
яких має відповідне наповнення. Подальші дослідження буде спря-
мовано на розробку факторно-критеріальної моделі дослідження 
результатів моніторингу у школах-інтернатах для обдарованих ді-
тей.

Ко
нц

еп
ту

ал
ьн

ий
 

бл
ок

Мета: забезпечити умови для проведення всебічного моніторингу діяльності
школи-інтернату для обдарованих дітей

Методологічні 
підходи:

системний;
ресурсний.

Функції моніторингу:
аналітична;

діагностична;
коригувальна;
прогностична;
інформаційна.

Завдання моніторингу:
аналіз, діагностика, коригування, 

прогнозування та інформування про 
розвиток об’єктів ШІОД

Принципи моніторингу:
науковість
цілісність;

оперативність;
безперервність

Об’єкти моніторингу:
організація навчально-виховного процесу;

діяльність суб’єктів ШІОД;
розвивальне освітнє середовище.
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Етапи проведення

Ініціювальний Організаційно-діяльнісний Коригувальний

Методи моніторингу: спостереження, бесіда, анкетування, тестування, експертна оцінка; математичні методи обробки 
інформації.

Засоби моніторингу: нормативні документи, юридичні акти, договори, анкети, тести, акти експертизи. 
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Критерії і показники моніторингу

Критерії і показники моніторингу 
навчально-виховного процесу 

Критерії і показники моніторингу
діяльності суб’єктів ШІОД (педагогів, 

учнів, батьків)
Критерії і показники моніторингу

розвивального освітнього середовища

Очікуваний результат: всебічний моніторинг діяльності школи-інтернату для обдарованих дітей

Рис. 1. Модель проведення моніторингу в школі-інтернаті для обдарованих дітей
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PROFESSIONAL STATUS OF TEACHER OF UNIVERSITY DEGREE EDUCATION
ПРОФЕСІЙНА ПОЗИЦІЯ ВИКЛАДАЧА ВИЩОГО ЗАКЛАДУ ОСВІТИ
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Higher Education «Dniprovska Academy of Continuing 
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математичної освіти, Комунального закладу
вищої освіти «Дніпровська академія неперервної
освіти», вул. В. Антоновича 70, Дніпро, Україна, 
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Summary. The article reflects the role of a teacher of a higher educational establishment in activating the modern pedagogical 
process. The new possibilities of transition from the traditional system of teaching to innovational and directions of creation 
the teacher’s professional position in accordance to modern challanges. Definitions of «position» and «teachers professional 
position».
Key words: role of teacher, teacher of institution of higher education, position, professional position of teacher

Анотація. У статті відображена роль викладача вищого закладу освіти в активізації сучасного педагогічного процесу. Ок-
реслено нові можливості переходу від традиційної системи викладання до інноваційної та напрями формування професій-
ної позиції викладача, відповідно до викликів сучасності. Визначено поняття «позиція», «професійна позиція викладача».
Ключові слова: роль викладача, викладач закладу вищої освіти, позиція, професійна позиція викладача.

Вступ. Спрямування вітчизняної освіти на європейські освітні 
цінності та реформування усіх її ланок в України і, зокрема, вищої 
останнім часом набуває нової хвилі. Новий 2017 р. Закон України 
«Про освіту» у преамбулі метою освіти визначає «всебічний роз-
виток людини як особистості та найвищої цінності суспільства, її 
талантів, інтелектуальних, творчих і фізичних здібностей, …» [1]. 
Нова редакція Закону України «Про вищу освіту» поставила за 
мету підвищення якості вищої освіти [2]. Як відзначає А.В. Ста-
вицький: «Очевидно, що в таких умовах украй важливу роль мають 
відігравати викладачі, адже саме від їх потенціалу, врахування тен-
денцій розвитку вищої освіти, фахової області, вміння мотивувати 
студентів залежить розвиток майбутніх фахівців» [15, с.174].

Роль викладача в освітньому процесі А. Ставицький відзначає 
як реалізацію можливостей для залучення студентів до найкращих 
практик, пов’язаних з навчальною дисципліною, зростання зацікав-
леності студентів, їхню мотивацію, бажання вибору закладу вищої 
освіти загалом » [15, с.175].

Постановка проблеми. Впровадження в суспільне життя ін-
формаційних технологій, інтернету створило фактично «суспіль-
ство знань». Зміна доступу до отримання інформації, змінює й 
підхід до викладання. Ключова роль викладача еволюціонує від 
дидактичної компетентності до управлінської. Такий стан перед-
бачає, насамперед, керівництво процесами розвитку, спрямування 
освітнього процесу на задоволення потреб здобувачів освіти, робо-
тодавців, конструювання викладачем педагогічного процесу з орі-
єнтацією на отримання результату. Нові виклики вимагають від ви-
кладача здатності швидко сприймати нову інформацію, готовності 
до оновлення світогляду, отримання нового досвіду та оволодіння 
новими способами діяльності, здібностей у розпізнаванні проблем 
та знаходження шляхів для їх розв’язання. Готовність педагога до 
нового розуміння себе і світу стає необхідним інструментом на 
шляху реалізації сучасних реформ.

Разом з тим, традиційний підхід в освіті сформував навички 
трансляції знань, а тип мислення, поведінки та діяльності педагога, 
як виконавця розпоряджень, наголошує на значущості зовнішніх 
факторів впливу перед саморозвитком, вдосконаленням особи-
стісних та професійних якостей фахівця.

З одного боку, сформовані стереотипи мислення та професій-
них дій сприяють формуванню стабільності, досвіду, індивідуаль-
ного стилю діяльності. З іншого, поряд із перевагами, стереотипи 
та консерватизм в освіті стають основою утворення багатьох про-
фесійних деформацій, ускладнюють перехід фахівця до іннова-
ційних способів діяльності, що, зрештою, стає на заваді реалізації 
освітніх реформ.

Проте, автоматизм засвоєних моделей педагогічної взаємо-
дії важко піддається змінам, як і будь-який закріплений умовний 
рефлекс. Тобто, сам викладач здатен відтворювати власний рівень 
культури мислення, спілкування, рефлексії на підсвідомому рівні у 
здобувачів освіти. Отже, на часі є потреби в готовності викладача 
до усвідомлених позитивних самозмін, побудови активної профе-
сійної позиції.

Мета: окреслення шляхів виходу з-під традиційного впливу ви-
кладання та розкриття нових можливостей організації педагогічній 
взаємодії з боку викладача вищого закладу освіти на засадах зміни 
професійної позиції.

Результати. Принциповою особливістю нових підходів у ви-
кладанні є створення системи можливостей, здатних стимулювати 
кожного суб’єкта до самозмін та вибору власної педагогічної по-
зиції. Різні аспекти позиції особистості, в тому числі, професійної 
позиції викладача розглядали вітчизняні та зарубіжні дослідники, 
серед яких В. Бедерханова, І. Демакова, Н. Крилова [3], Г. Бізяєва 
[4], М. Боритко [5], С. Вершловський [6], М. Громкова [8], О. Гура [9], 
І. Драч [10], С. Змейов [11], І. Зязюн [12] та ін.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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зарубіжним досвідом викладання у вищій школі, розширення влас-
них горизонтів світогляду.

4. Визначення, особистісних та професійних якостей, які є ак-
туальними для здобувача освіти, з тим, щоб у майбутньому ці яко-
сті сприяли самореалізації особистості незалежно від змінюваного 
змісту освітніх програм.

5. Оцінка застосовуваних викладачем підходів, технологій нав-
чання, наскільки вони ефективно сприяють розвитку визначених 
особистісних та професійних якостей для здобувачів освіти. Адже 
нових результатів в освіті неможливо досягнути старими методами 
та підходами. Використання прийомів діалогічної взаємодії з метою 
більш глибокого осмислення викладачем стану розуміння аудито-
рією обговорюваних сучасних проблем.

6. Визначення очікуваних результатів з самого початку навчан-
ня. Перегляд методів та прийомів оцінки результатів навчальної 
діяльності та як вони відповідають завданням курсу. Чи корелюють 
вони із запитами сучасної освіти на розвиток системного, критич-
ного та креативного мислення, здатність розв’язувати професійні 
проблемні ситуації. Спрямування студентів на пошук правильної 
відповіді та можливості навчання через їх власні помилки. Варто 
пам’ятати, що між тим, що легко оцінювати і тим, що варто оціню-
вати може з’явитися прірва.

7. Усвідомлення особистісних негативних звичок та стерео-
типів, а також необхідності змін та спроба їх пояснити. На щастя, 
наші звички не є сильнішими за нас. Проведення аналізу системи 
власних цінностей і переконань, які не дозволяють досягти успіху. 
Окреслення сучасних особистісно-професійний якостей та їх вибір 
для побудови власної траєкторії професійного самовдосконален-
ня. Здійснення самоаналізу наявних особистісних та професійних 
якостей викладача, таких як: творчий підхід, світогляд, методоло-
гічна культура, комунікативність, рефлексивне мислення, об’єднані 
професійним досвідом.

8. Співставлення реальних потреб здобувачів освіти в навчан-
ні з випереджаючими потребами соціуму;  звернення до ціннісної, 
емоційної, когнітивної, діяльнісної, рефлексивної сфер людини в 
процесі педагогічної взаємодії.

9. Створення передумов до зростання активності здобувачів 
освіти, залучення їх до співпраці, до написання авторських мето-
дичних розробок, публікацій, участі у наукових конференціях, інших 
професійних заходах, співпраця з колегами, спрямування зусиль 
до побудови нових результативних дій. Встановлення між здобува-
чами освіти стосунків взаємоповаги, взаємодовіри, стимулювання 
їх до прояву емпатії. Намагання помічати нові можливості у викла-
данні. Обговорення з групою освітян сучасних наукових поглядів 
щодо психологічних механізмів позитивних самозмін. Слід пам’я-
тати: те, що ми робимо для інших, ми одночасно робимо і для себе.

10. Спостереження за своїми емоціями, почуттями та реакція-
ми під час спілкування із здобувачами освіти, колегами, адміністра-
цією. Спрямування свідомості на самоспостереження за своїми 
емоціями, реакціями на зовнішні події. Управління своїми емоція-
ми. Почуття дискомфорту або незадоволеності собою перший сиг-
нал до професійного розвитку.

11. Визначення власної педагогічної позиції викладача, за-
снованої на функціях випереджувальної освіти. За визначенням 
В. Бессарабова випереджувальна освіта є рівнем освіти і розвитку 
особистості фахівця та одночасно перевищенням характеристик 
рівня освіти над характеристиками фахівця, сформованими на 
основі вимог до нього з точки зору передової техніки, технологій, 
організації виробництва [14, с. 50].

Фахівець, позбавлений будь-якої, чітко визначеної позиції при-
речений на безплідну діяльність. Однак цінним є не стільки визна-
чена позиція, скільки сам досвід саморозвитку, творче ставлення 
до своєї справи. І цей досвід є не тільки досвідом успіхів, але й 
труднощів, помилок, кризових явищ, проблем, перешкод. Однак, 
докладаючи цілком реальних зусиль, можна навчитися приймати 
педагогічні рішення в будь-яких ситуаціях, керуючись підказками 
своєї свідомості, почуттів, інтуїції, якщо усе зазначене буде певним 
чином самоорганізовано.

Отже, професійна позиція викладача, культура мислення, про-
фесійні дії, здатність до організації спільної діяльності, встановлен-
ня позитивних комунікативних взаємовідносин, проектне мислення, 
спрямованість до лідерства, рефлексія власної діяльності створю-
ють, з одного боку, сприятливі умови для стимулювання та запуску 
розвитку особистісно-професійних якостей студентів, з іншого, ви-
магають високого рівня професіоналізму від викладача.

Разом з тим, професійна позиція викладача кристалізує його 
особистісні та професійні якості, здатна формувати модель парт-
нерських – суб’єкт-суб’єктних соціальних взаємовідносин; вплива-
ти на почуття професійної спільності слухачів і викладачів; фор-
мувати атмосферу взаєморозуміння, спільної творчої діяльності, 
співробітництва, взаємодопомоги в груповій діяльності, чи навпа-
ки – проявляти ознаки авторитарної, егоцентричної поведінки.

12. Наступним орієнтиром у діях викладача як організатора-ме-
неджера освіти можуть бути зміни в перенесенні акцентів з інфор-
мування студентів (перехід в режим «управління пізнавальною ді-
яльністю») на залучення їх до планування, реалізації, оцінювання 
навчальної діяльності, активного оволодіння способами та прийо-
мами самостійного пошуку, засвоєння нових знань та способів дій.

Здатність викладача залучати здобувачів освіти до само- та 
взаємонавчання в групі, розподіляти позиції та ролі, організову-
вати різні форми, методи, способи діяльності, поєднувати техно-
логічність і творчість педагогічного процесу впливає на результат 

Поняття «позиція» тлумачиться дослідниками як ціннісно-смис-
лова самореалізація особистості та її самосвідомість, місце в соці-
окультурних просторах; вибір конкретних цілей і способів їх досяг-
нення (В. Бедерханова, І. Демакова, Н. Крилова) [3]; як найбільш 
цілісна характеристика людини та індивідуальності (М. Боритко) 
[5]; інтеграція домінуючих вибіркових відносин людини в будь-яко-
му суттєвому для неї питанні (В. Мясищев) [13, c.388].

На думку І. Зязюна [12] «професійна позиція педагога є осно-
вою для вироблення його авторської системи як програми профе-
сійної дії, в якій позиція знаходить свій вияв в якості концепції. У 
процесі вироблення авторської системи уточнюється і сама автор-
ська позиція».

О. Гура, розглядаючи професійну позицію викладача вищої 
школи в структурі суб’єктивно-діяльнісного компоненту професій-
ної компетентності, визначає: професійна позиція – система сфор-
мованих установок і орієнтацій, відношень і оцінок внутрішнього й 
навколишнього досвіду, реальності та перспектив, а також дома-
гань, які визначають характер дій, поведінки; базується на спря-
мованості особистості (психологічна властивість, яка поєднує цін-
ності, намагання, потреби особистості); індивідуально-психологічні 
особливості людини як поєднання різних структурно-функціональ-
них компонентів психіки, що визначають індивідуальність, стиль 
діяльності, поведінки і виявляються в якостях особистості; акме-
ологічні варіанти як внутрішні спонуки, що зумовлюють потребу в 
саморозвитку, творчості та самовдосконаленні [9].

Отже, в позиції викладача віддзеркалюється особистісний ви-
бір, професійні якості, логіка побудови професійної поведінки, сві-
тогляд, спрямованість і готовність до інноваційних підходів, проявів 
активності, способів діяльності та спілкування, свідомий відхід від 
стереотипів, комплексне використання функцій навчання, вихован-
ня та розвитку в педагогічному процесі, ділові та лідерські якості, 
чутливість до проблем інших, що в підсумку і впливає на резуль-
тати освіти.

Враховуючи напрацювання вчених та власний педагогічний 
досвід, відзначимо особливості напрямів змін у професійній пози-
ції викладача вищої школи, на які варто звернути увагу в побудові 
педагогічної взаємодії. Професійна позиція викладача, як ведучої 
діючої особи, здатна завдати основні параметри змінам та створи-
ти умови для ефективного педагогічного процесу.

На першому етапі встановлення контакту із здобувачами освіти 
переваги слід надавати лекційно-діалогічному режиму спілкування. 
Психолого-педагогічна складова викладача реалізується у фор-
муванні в студентів ціннісного смислу освіти, виявленні їх потреб, 
інтересів, системи цінностей, способів мислення, цілей, очікувань 
студентів від навчання, що завдають імпульс пізнавальній діяльно-
сті та впливають на мотиваційну сферу.

Основними проявами сформованого професійного інтересу є 
певний сплав індивідуальних якостей: емоцій, інтелектуальних зді-
бностей і вольової активності. Але як зацікавити групу? Як створи-
ти творчу атмосферу навчальної діяльності? За будь-яких обста-
вин предмет, який пропонує викладач, повинен бути, перш за все, 
цікавим йому самому.

У практичній діяльності для отримання позитивного результату 
навчання, викладачеві важливо підходити комплексно та орієнту-
ватись на наступні кроки:

1. Підтримка мотивації студентів до активної навчальної діяль-
ності засобами надання навчанню рис невизначеності або створен-
ня проблемної ситуації, як способу залучення здобувачів освіти до 
мисленнєвого та практичного пошуку; вдосконалення мистецтва 
мотивації здобувачів освіти до навчання, самоосвіти, розвитку 
власних здібностей надихати студентів до позитивних самозмін. 
Адже сила мотиву залежить від багатьох факторів.

На думку Л.С. Горбунової викладачі мають дізнатися: чому їхні 
студенти поступили на навчання (їх мотиватори); і що утримує їх 
від навчання. Викладачеві важливо знати про особливості їхніх 
учнів, що сприятиме врахуванню їхніх потреб при розробці планів 
навчання [7, с. 25].

Серед інших мотивів можна відзначити: усвідомлення ясності 
та привабливості об’єкту вивчення; проблемність викладу матері-
алу; методи змагання; наявність позитивного та негативного дос-
віду діяльності; єдність колективу на основі ціннісних орієнтацій; 
потреби в самореалізації; харизматичні якості викладача, уміння 
пробуджувати інтерес до проблеми; наявність конкретної мети та 
перспективи отримання очікуваних результатів.

2. Відхід від вузько предметної орієнтації у викладанні, розгляд 
існуючих проблем в широкому соціально-професійному контексті; 
систематизація та подання матеріалу в інтегрованих взаємозв’яз-
ках – «людина – природа», «людина – суспільство», «людина – 
людина», «людина – науково-технічний прогрес», «людина – ду-
ховність», виявлення зв’язків предмета з різними сферами науки, 
культури, глобальними проблемами людства та окремої людини. 
Вдосконалення здібностей конструювати та адаптувати педагогіч-
ний процес під час навчання, таким чином, щоб задовольняти про-
фесійні інтереси, запити та потреби здобувачів освіти, використо-
вуючи знання суміжних з педагогікою наук, як: філософії, психології, 
економіки, історії тощо.

3. Готовність викладача до розвитку здібностей постійно навча-
тись. Чим більше ви здобуваєте нових знань, тим легше будувати 
нову модель педагогічної взаємодії, створює умови для легкої ін-
терпретації соціальних феноменів, запитань слухачів, реплік, за-
уважень аудиторії. Здатність учитися є ключовою компетентністю, 
яка визначена Радою Європи та ЄС. Проведення аналізу та спря-
мування на безперервне оволодіння прогресивним вітчизняним та 
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оволодіння студентів новими способами та прийомами мислення, 
спілкування, критеріальної оцінки у процесі навчання.

Виходячи з положення, що в способах діяльності викладача і 
в способах освітніх дій здобувачів освіти більш за все формується 
неефективних шаблонів, стереотипів, викладачу, поряд із лекцій-
ним викладом матеріалу, важливо продумати організацію взаємо-
дії, таким чином, щоб залучати студентів до активних навчальних 
дій з виконанням різних видів завдань та вправ у процесі взаємодії.

13. Відповідно до предмету, ефективним способом спонукання 
студентів до активної навчальної діяльності може бути розроблен-
ня низки завдань з метою розвитку мисленнєвих функцій студентів, 
таких як, наприклад:

дати визначення понять;
 – порівняти, співставити історичні етапи розвитку певної галузі;
 – виявити та проаналізувати проблемну ситуацію;
 – обґрунтувати позицію або думку;
 – систематизувати зміст або блок інформації у вигляді класте-

рів;
 – переконати, сформулювати питання, обговорити та запропо-

нувати варіанти можливих рішень;
 – дати оцінку; визначити фактори та своє ставлення;
 – довести, доповнити, спрогнозувати, трансформувати;

 – висловити протилежну точку зору;
 – продемонструвати метод;
 – дати інтерпретацію (пояснити смисл, значення);
 – організувати, побудувати образ оптимального кінцевого ре-
зультату діяльності;

 – визначити перші власні кроки до позитивних змін;
 – зробити висновок, надати пропозиції щодо вдосконалення;
 – усвідомити результати навчання.
 – Зазначений перелік завдань стимулює виробництво власної 
творчої думки у студентів, сприяє інтелектуальному засво-
єнню нової інформації та оволодінню новими способами на-
вчальних дій, спонукає їх до активності та розвитку мислення, 
спрямовує до діяльнісно-креативного типу педагогічної взає-
модії.

Висновки. Таким чином, проведене дослідження показало 
наскільки професія викладача вищого закладу освіти пред’являє 
принципово нові вимоги до його особистісних якостей та вибору 
напряму професійного зростання. Визначено сутність поняття «по-
зиція», «професійна позиція викладача», окреслено певні кроки на 
шляху змін, які сприятимуть підвищенню культури викладання у 
закладі вищої освіти. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Annotation. The authors of the article stated the need for an individual approach in the process of forming a group of students. 
The substantive directions of a differentiated approach to each child in terms of the upbringing and formation of a collective 
have been determined. The expediency of the implementation of an individual approach to the student, which is manifested in 
the unity of the requirements of both school workers and parents, is fully substantiated. The authors draw conclusions that the 
most effective is the formation of a team through the pedagogical impact on each student, based on the knowledge of his mental 
characteristics and living conditions.
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Аннотация. Авторами статьи констатирована необходимость осуществления индивидуального подхода в процессе фор-
мирования коллектива учащихся. Определены содержательные направления дифференцированного подхода к каждому 
ребенку по воспитанию и формированию коллектива. Вполне обстоятельно обоснована целесообразность осуществле-
ния индивидуального подхода к ученику, которая проявляется в единстве требований к нему как работников школы, так и 
родителей. Авторы делают выводы о том, что наиболее эффективным является формирование коллектива посредством 
педагогического воздействия на каждого ученика, исходя из знания его психических особенностей и условий жизни.
Ключевые слова: коллектив, формирование, ученики, воспитание, индивидуальный подход, дифференцированный по-
дход, учитель, эффективность, личность.

Принцип индивидуального подхода пронизывает все звенья 
учебно-воспитательной работы с детьми разных возрастов. Сущ-
ность его выражается в том, что задачи воспитания, которые сто-
ят перед педагогом, работающим с коллективом детей, решаются 
им посредством педагогического воздействия на каждого ученика, 
исходя из знания его психических особенностей и условий жизни.

В каждом коллективе можно встретить детей самого различ-
ного темперамента, поведения и характера. У одних довольно 
рано обнаруживаются способности и дарования, другие внешне 
замкнуты, нерешительны, их интересы и способности не проявля-
ются столь ярко. Есть дети непоседы, шумные и энергичные, они 
всегда в курсе всех событий, их интересует все новое и необычное, 
они любят игры, связанные с бегом, не любят тихих и спокойных 
занятий. Есть дети медлительные и спокойные, которым нравится 
подолгу сидеть, рассматривая книги, играть в куклы. Некоторые 
очень обидчивы, малейшее невнимание; резкое замечание может 
вызвать у них слезы и переживания. И все они требуют к себе вни-
мания и заботы со стороны учителя.

Индивидуальный подход нацелен в первую очередь на укре-
пление положительных качеств и устранение недостатков. При 
умелом и своевременном вмешательстве можно избежать неже-
лательного, мучительного процесса перевоспитания, особенно тех 
детей, у которых в течение длительного времени закреплялись от-
рицательные стороны поведения и характера.

Необходимым условием осуществления индивидуального 
подхода является органическое сочетание дифференцированно-
го подхода к каждому ребенку с воспитанием и формированием 
коллектива, сплоченного, жизнерадостного. Зная особенности 
коллектива, педагог может правильно направлять деятельность 
и поведение каждого ребенка, воспитать умение подчинять свои 
личные интересы общим. Вне коллектива не могут раскрыться, 

такие личностные качества детей, как коллективизм, уважение к 
товарищам, организованность, умение дружить, желание помогать 
друг другу. Влияние коллектива имеет особенно большое значе-
ние в преодолении отрицательных проявлений – эгоизма, своево-
лия, зазнайства.

Очень важным условием эффективности индивидуального по-
дхода является опора на положительное, в характере, в свойствах 
личности ребенка. Опора на положительное, должно сочетаться с 
чуткостью и разумной требовательностью. Бережное развитие по-
ложительных черт органически связано с глубокой верой, и уваже-
нием к ребенку. Учителю необходимо в своем обращении с детьми 
быть тактичным, естественным и искренним. Недопустимо в при-
сутствии ребенка пренебрежительно о нем отзываться [4].

Индивидуальный подход требует от учителя большого терпе-
ния, умения разобраться в сложных проявлениях поведения. Во 
всех случаях необходимо найти причину формирования тех или 
иных индивидуальных особенностей ученика. Это может быть 
состояние здоровья, особенности высшей нервной деятельности, 
условия окружающей среды. Различные отклонения в поведении 
ученика на начальной стадии устранить легче; позже, когда они 
превратятся в привычку, устранять их гораздо труднее. Поэтому 
глубокий, всесторонний анализ всех поступков детей в школьном 
возрасте особенно необходим. Одним из условий правильного осу-
ществления индивидуального подхода к ученику является един-
ство требований к нему как работников школы, так и родителей.

Многие вопросы воспитания нельзя разрешить вне связи с 
семьей. Осуществляя индивидуальный подход к детям, учитель 
должен помнить, что его задача не только развивать те положи-
тельные качества, которые уже есть у ученика, но и формировать 
качества личности, присущие облику современного человека.
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Детям младшего школьного возраста свойственно непрои-
звольное внимание, они легко отвлекаются и не могут длительное 
время быть сосредоточенными на каком-либо одном предмете или 
явлении. Об этой их особенности необходимо помнить и в воспи-
тательной, и в учебной работе, использовать различные методы 
и средства для развития произвольного внимания. Особенностью 
школьников является также их эмоциональность и впечатлитель-
ность. От этого во многом зависит развитие ряда психических 
свойств личности ребенка. Эмоции лежат в основе психического 
развития, они имеют большое значение в воспитании и обучении 
детей. «Эмоция определяет направление интереса, интерес обус-
ловливает внимание, внимание – память…»

Разумеется, эмоции у каждого ребенка проявляются по-раз-
ному в зависимости от индивидуальности. Изучив ребенка, поняв, 
почему он поступает именно так, а не иначе, можно найти путь 
воздействия на него. Только опираясь на теоретический научный 
фундамент, педагог может овладеть мастерством индивидуально-
го подхода к детям. Индивидуальный подход в воспитании ребенка 
должен основываться на знании анатомо-физиологических и пси-
хических, возрастных и индивидуальных особенностей [1].

Следовательно, изучение анатомо-физиологических особен-
ностей организма ребенка и особенностей протекания у него про-
цессов высшей нервной деятельности является исходной основой. 
Научными исследованиями доказано, что существует прямая за-
висимость между физическим, умственным и нравственным раз-
витием человека. Физическое воспитание тесно связано с совер-
шенствованием органов чувств, зрения, слуха, что в свою очередь 
оказывает глубокое влияние на умственное развитие и формиро-
вание характера человека. Физическое воспитание тесно связано 
с трудовым и нравственным воспитанием ребенка.

Активность в трудовой деятельности во многом зависит от со-
стояния его здоровья, и наоборот. Игры также содействуют разви-
тию и укреплению таких его нравственных качеств, как воля, дис-
циплинированность, организованность и т.д. Нельзя не отметить 
также связи физического воспитания с эстетическим воспитанием. 
Все, что является здоровым в широком смысле слова, является и 
прекрасным. Красивое тело, ловкие движения, правильная осанка, 
походка – все это признаки здоровья и следствие правильного фи-
зического воспитания [3].

Осуществление индивидуального подхода к школьникам во 
время всех видов их деятельности необходимо рассматривать как 
определенную взаимосвязанную систему. Первым звеном этой 
системы является изучение особенностей каждого ребенка и ин-
дивидуальный подход в физическом воспитании. Знание физиче-
ского состояния и развития детей имеет очень большое значение 
при проведении процедур закаливания, которые должны осуще-
ствляться систематически, на строго индивидуальной основе, а 
также в индивидуальной работе по развитию движений.

В процессе правильного физического воспитания при условии 
индивидуального подхода к каждому ребенку у всех детей пробу-
ждается интерес к выполнению культурно-гигиенических навыков, 
им прививается любовь к чистоте и порядку, к прогулкам на све-
жем воздухе, занятиям физкультурой, спортивным играм. Решая 
задачи физического воспитания школьников, учитель должен 
осуществлять повседневный контроль, своевременно принимать 
профилактические меры, соблюдать необходимые гигиенические 
требования при организации жизни детей и проведения занятий.

Нельзя не отметить и то, что воспитание ребенка в коллекти-
ве – важнейшее условие всестороннего развития его личности и 
раскрытия ее внутренних богатств. Жизнь в коллективе положи-
тельно влияет на развитие интересов и творческой инициативы 
детей, способствующей их жизнерадостности. Только в коллекти-
ве ребенок может сравнивать себя с другими, согласовывать свои 
поступки с поступками сверстников: считаться с интересами друга, 
стремиться оказать ему помощь, радоваться его успеху, вместе с 
ним переживать его горести, преодолевать трудности. Эти отноше-
ния проявляются в быту и в различной деятельности детей. 

Индивидуальный подход оказывает положительное влияние 
на формирование личности каждого ребенка, если он осуществ-
ляется в определенной системе: изучение и установление причин 
формирования особенностей характера и поведения, определе-
ние соответствующих средств и методов, четких организационных 
форм осуществления индивидуального подхода к каждому ребен-
ку в общей педагогической работе со всеми детьми.

Вполне закономерно, что в основе индивидуального подхода 
лежит выявление особенностей ребенка [1].

Великий русский педагог К. Д. Ушинский в своем труде «Че-
ловек как предмет воспитания» писал: «Если педагогика хочет 
воспитывать человека во всех отношениях, то она должна прежде 
узнать его тоже во всех отношениях». Это первый этап осуществ-
ления индивидуального подхода. Правильно ставить и разрешать 
воспитательные и учебные задачи возможно тогда, когда известно, 
какие проявления характерны для детей определенного возраста. 
У детей одного возраста имеется много общих, типичных для дан-
ного периода особенностей физического и психического развития, 
которые определяются как возрастные.

Отличительной возрастной особенностью младшего школь-
ника является также быстрое развитие и большая пластичность 
нервной системы, что создает благоприятные условия для воспи-
тания и обучения. Многие знания, которые дети получают в раннем 
детстве, сохраняются у них на всю жизнь. Педагогические и пси-
хологические исследования современных ученых показали, что 
именно этот возраст характеризуется огромными потенциальными 
возможностями для развития сложных форм восприятия, мышле-
ния, воображения и что если их не использовать в должной мере, 
то формированию личности можно нанести огромный ущерб, ко-
торый трудно восполнить последующие периоды.

Возьмем, например, такую характерную возрастную особен-
ность младшего школьника как подражание. 0но облегчает детям 
усвоение знаний, овладение навыками и умениями в процессе 
непосредственного восприятия и наблюдения. Если же стремле-
нием детей к подражанию не руководить, это может привести к 
отрицательным, последствиям. Дети дошкольного возраста любят 
слушать по нескольку раз знакомые им рассказы, песни, стихи, 
играть в одни и те же игры. Это объясняется особенностями детс-
кого восприятия. Склонность детей к повторению является ценным 
качеством, способствующим приобретению и закреплению умений 
и навыков, но это нужно правильно использовать.

Повторение должно сочетаться с постепенным нарастанием и 
усложнением материала. Это необходимое условие организации 
педагогического процесса. Одной из особенностей дошкольников 
является и то, что они очень любят делиться, друг с другом свои-
ми знаниями и умениями. В детских садах приходится наблюдать, 
как дети учат друг друга читать стихи, обучают трудовым умениям, 
объясняют правила поведения, проявляя при этом большое тер-
пение. Это объясняется активностью детской натуры, а также тем, 
что в психическом отношении ребенок всегда ближе к другому ре-
бенку. Такую особенность возраста необходимо использовать для 
воспитания чувств коллективизма, дружбы, взаимопомощи [1].

Дети младшего школьного возраста обычно легко запомина-
ют, то, что слышат, но часто механически, не вдумываясь в смысл 
услышанного. Эта их особенность может легко ввести взрослого 
в заблуждение относительно уровня их умственного развития. 
Иногда учитель незаслуженно восхищается ребенком, который с 
легкостью повторяет чужие слова, не понимая их смысла, и счита-
ет отсталым ребенка, который хочет выразить своими словами то, 
что он понял, но не может сразу найти подходящие слова. Поэтому 
необходимо всегда проверять, понимают ли дети то, о чем говорят. 
Выяснение степени понимания детьми своих высказываний – не-
обходимое условие развития логического мышления, что являет-
ся очень важным фактором умственного развития и подготовки к 
школе [3].
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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На современном этапе развития российского общества обра-
зование должно стать в ряд основных человеческих ценностей. 
Закон Российской Федерации «Об образовании» предусматри-
вает повышение гибкости всех ступеней системы образования. 
Поскольку обновление России немыслимо без всемерного роста 
интеллектуального и духовного потенциалов личности и общества, 
особое внимание должно быть уделено развитию детской одарен-
ности. Именно творческие способности личности являются зало-
гом прогресса в любой сфере человеческой жизни. Многие видные 
зарубежные и отечественные ученые, психологи и педагоги-прак-
тики, в частности, Д. Б Богоявленская, П Торране, Дж. Резулли, 
А. М. Матюшкин, Н. С. Лейтис, Дж. Гилфорд и другие поднимали в 
своих исследованиях проблемы творческого обучения и развития 
детей. Для этого нужно: обеспечение условий для совершенство-
вания познавательных и творческих интересов, задатков школьни-
ков; создание и поддержание развивающей среды; развитие инди-
видуальных способностей каждого школьника.

Субъектность, являясь личностным свойством, может иметь 
разнообразные мотивационные детерминанты, при этом диало-
гизация порождает мотивацию, которая считается ведущим фак-
тором поведения. Высокое качество образования может быть 
достигнуто только в такой школе, где созданы все условия для 
успеха, как для учащихся, так и для учителя.

Стандарты второго поколения начальной общеобразователь-
ной школы придают особую актуальность воспитанию у учащих-
ся умения сотрудничать и работать в группе, быть толерантным 
к разнообразным мнениям, уметь слушать и слышать партнера, 
свободно, четко и понятно излагать свою точку зрения на пробле-
му [2, 4]. Признание активной роли учащегося в учении приводит к 

изменению представлений о содержании взаимодействия ученика 
с учителем и одноклассниками. Учение более не рассматривается 
как простая трансляция знаний от учителя к учащимся, а высту-
пает как сотрудничество – совместная работа учителя и учеников 
в ходе овладения знаниями и решения проблем. Все это можно 
достичь путем целенаправленного использования в процессе обу-
чения диалога.

Диалогизация процесса обучения математике в национальной 
начальной школе способствует подготовке учащихся в рамках этих 
требований. Например, первоначальный объект – задача – заме-
няется новым объектом: примером, числовым выражением, полу-
ченным при решении задачи, и это числовое выражение становит-
ся новым объектом для продолжения диалога, который получает 
статус более широкого объекта для расширения поля диалога.

Составляются разнообразные по содержанию задачи, реше-
ния которых, приводятся к тому или иному примеру.

В процессе такой работы учащийся получает свободу в мысли-
тельной деятельности, у него развивается не только вариатив-
ность мыслительных операций по данной модели, но и совершен-
ствуется речь, реанимируется мышление, и ребенок попадает на 
поле «творческого» воображения и свободы. Школьник, мышление 
которого развивается в такой атмосфере, начиная с 1-го класса, 
становится более активным в рассуждениях не только на уроках 
математики, поскольку он незаметно для себя, находится во влас-
ти законов «тождества» и «достаточного основания». Он, контро-
лируя себя данным примером, сопоставляет процесс рассуждений 
с реальностью и вариативностью раскрытия смысла примера, буд-
то оживляя этот пример реальным содержанием из.
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новый импульс, появляется иное отношение к познанию. Так, на-
пример, составление учащимися в ходе диалога задач, которые 
могут быть решены различными способами, способствует повы-
шению качества знаний, умений и навыков, развитию мышления.

Мы, несомненно, замечаем одну цепочку, что гуманитаризация 
образования ориентирована на формирование важнейшей ее со-
ставляющей математической культуры, а последнее – на понима-
ние, которое, в свою очередь, субъективно и избирательно. Оно не 
сводится к знанию, а возникает в результате выхода за пределы 
этого знания через оперирование им. И самое главное в том, что 
процедура понимания строится не только на логических операци-
ях, как часто аргументируют сторонники дедуктивной системы, она 
строится на основе простого опыта, чувственного восприятия или 
языковой идентичности. Умственное развитие обучаемых, являясь 
синтезированным результатом управляемой познавательной дея-
тельности, становится одним из главных условий, определяющих 
структуру, форму, эффективность процесса формирования учеб-
ной деятельности. При этом должны быть задействованы различ-
ные механизмы умственного развития, в частности также как:

 – операционные, опирающиеся на процессы интериоризации 
(П. Я. Гальперин, Ф. Ф. Талызина);

 – механизмы «квази-исследования» (В. В. Давыдов);
 – операционные, опирающиеся на процессы поиска в условиях 

проблемных ситуаций и имеющие в своей основе познава-
тельную мотивацию (А. М. Матюшкин, М. Н. Скаткин);

 – механизмы, описываемые в теории развивающего обучения 
(Б. Г. Ананьев, Г. С. Костюк, Л. В. Занков, Н. А. Менчинская, А. 
С. Смирнов).

Во всех видах деятельности учащихся, диалогизация высту-
пая в образе альтернативы, играет роль средства, где ориентиры 
в управлении познавательной деятельностью учащихся при обуче-
нии математике играют ведущую роль, способствует продуктивной 
познавательной деятельности и повышению качества знаний уча-
щихся, их развитию.

В материалах дискуссии о Концепции развития школьного ма-
тематического образования выделяется ряд существенных недо-
статков в практике обучения в школе, основные из которых можно 
указать:

 – деятельностный подход не нашел еще должного отражения в 
программах и учебных пособиях;

 – усиление развивающей стороны обучения требует серьезных 
изменений в построении содержания учебного материала;

 – в практике обучения в школе по преимуществу распростра-
нены объяснительно-иллюстративные методы;

 – методологически неверно оценка уровня математического 
развития и качества знаний сводится к установлению степе-
ни сформированности умений и навыков решения стандарт-
ных задач с учетом «обязательных результатов обучения»;

 – в процессе преподавания математики недостаточное внима-
ние уделяется формированию учебно-познавательных уме-
ний и развитию творческой активности учащихся.

Использование диалога дает возможность осознанию объекта 
или же образа мысли глубже, ярче и полнее, а это и есть осно-
ва формирования умений правильно рассуждать. А развивающий 
эффект выполнения таких рассуждений зависит не только от чис-
ла выполненных упражнений, но и от того, какие рассуждения мы 
вели и как их вели.

Многие ученые и методисты подтверждают, что приобрета-
емые навыки математических рассуждений только тогда эффек-
тивны, когда эти знания превращаются в умения применять их на 
практике, и таким инструментом, как для усвоения, так и примене-
ние знаний на практике служит хорошо продуманный диалог, ко-
торый наиболее эффективен для раскрытия содержания понятия 
и его связи с реальной ситуацией.

К числу закономерностей поддержания и сохранения прои-
звольного внимания относится развитие интереса учащихся к изу-
чаемому материалу. Большую роль в этом играет диалогизация, в 
процессе изложения материала, выполнения упражнений, органи-
зации учебной работы в целом.

Исследования С. Л. Рубинштейна, Д Б. Эльконина, 
В. В. Давыдова, В. А. Крутецкого, Н. Д. Левитова, Ю. К. Бабан-
ского, Л. В. Занкова, Г. И. Щукиной и других подтверждают необ-
ходимость активизации мыслительной деятельности учащегося в 
процессе усвоения учебного материала.

Диалогизация учебного процесса, являясь одним из важных 
средств активизации мыслительной деятельности школьников, 
имеет широкий диапазон своего применения. Представляя объект 
с различных сторон для его восприятия и предоставляя учащимся 
возможность свободно общаться в учебном процессе, восприятие 
происходит под воздействием обмена мнениями и учителя, и уча-
щихся, включая самого воспринимающего.

Наиболее характерной особенностью учащихся начальных 
классов национальной школы является то, что их словарный за-
пас русских слов скуден, порою дети не могут обнаружить разли-
чие в смыслах слов «поставил» и «подставил». В этих условиях 
роль диалогизации учебного процесса, диалогизация содержания 
усваиваемого материала возрастает, она позволяет перестраивать 
восприятие не только объектов, понятий и смысла слов, но и от-
крывает в детском мышлении путь к истине.

 А. А. Крутецкий пишет [1, с.60]: «Деятельность в процессе во-
сприятия, конечно сохраняется, но отношение восприятия и дея-
тельности начинает носить иной характер. Если раньше школьник 

Школьники, привыкшие к такой учебной деятельности, чувству-
ют себя комфортно в раскрытии своих мыслей при составлении 
как похожих, так и обратных задач. В частности, решив задачу, на-
пример, в III кл. № 6, [3, с.81 часть 2]: «В машину погрузили 9 бидо-
нов с молоком, по 40 литров в каждом. Когда часть молока отвезли 
в детскую больницу, в машине осталось 4 бидона. Сколько литров 
молока отвезли в больницу?» Решив эту задачу,

1. 9 – 4 = 5 (бид.)
2. 40 ∙ 5= 200 (лит.) и записав ответ, учащиеся возвращаются к 

решению, и записывают решение в виде выражения: 40 ∙ (9 – 4) и 
находят ответ (200 лит.).

Составляют свои задачи по образцу этого выражения, затем 
похожие выражения и новые задачи к ним: 50∙(40-35); 20 ∙ (12-5) 
и т.д.

«Привезли 40 мешков муки по 50 кг в каждом. После прода-
жи муки в 1-ый день на следующий день оставалось 35 мешков. 
Сколько килограммов муки продали в 1-ый день? По второму при-
меру: «В машине было 12 ящиков яблок по 20 кг в каждом. Когда в 
одном ларьке выгрузили часть ящиков, в машине осталось 5 ящи-
ков. Сколько килограммов яблок привезли в первый ларек?»

Фиксация математических фактов и закономерностей в сло-
весной форме (комментарии, выделение своих версий, пониманий 
и т.д.) способствует не только активизации учебной деятельности, 
но и развитию речи, мышления, воображения ребенка. Школьник 
втягивается в диалогическую деятельность со своими товарищами 
и учителем. В этих случаях стремление учителя к направлению 
работы по овладению языковыми умениями обеспечивает опти-
мальное взаимодействие русского и родного языков. В частности, 
в тексте задачи сказано: «по 40 л в каждом бидоне». Этот оборот 
речи в переводе на дагестанские языки имеет свою специфичную 
эквивалентность, без пояснения которого на родном языке его 
понимание немыслимо, качество восприятия смысла текста бу-
дет страдать. Значит, диалогизация в наших условиях включает 
и отрывки речи и на родных языках. Поэтому учитель, гоняясь за 
охватом большего объема материала за короткое время, приносит 
больше вреда учебному процессу, не надо сжимать «словесную 
ткань» до минимума, а необходимо дать учащимся возможность 
выражать мысли различными оборотами речи, а затем предложить 
им более приемлемый вариант, отражающий конкретный смысл.

Таким образом, семантический анализ учебного материала 
включает в себя много стадий, начиная от раскрытия взаимосвязи 
между текстом задачи и числовым выражением, являющимся ее 
решением, заканчивая разветвлением смысла числового выраже-
ния аналогичными выражениями и составлением серии задач по 
нему.

Учащиеся с большой увлеченностью составляют числовые 
выражения по образцу данного примера. Например, на задание: 
«составить три примера, похожих примеру (17 – 12) ∙ 6 – отклик-
нулся почти весь класс, и выполнили задание за 3 – 4 минуты, а 
составление текста задачи, решение которой приводилось бы к 
такому примеру, носил характер активного углубления в «поиск» 
ответа на такой вопрос. В итоге у многих учащихся рождается свой 
задачник, заполненный текстами «собственного производства».

При такой постановке и проектировании учебного процес-
са, начиная с 1-го класса на уроках математики, формируется у 
учащихся учебная деятельность, где происходит обеспечение 
творческой самореализации и учителя, и учащихся. Повышается 
качество образовательного процесса, и главное, развитие лич-
ности достигает желаемого уровня, поскольку «образовательный 
процесс формируется при активном диалоге между двумя субъек-
тами на основе рассматриваемого учебного материала, принимая 
этот материал за объект для развертывания широкого диалога, за 
начало отсчета мысли и понимания сути такого диалога» [48, с.38]. 
Более того, учащиеся в различных проявлениях воспринимают 
факт, выражаемый в содержании задач.

Творческое отношение к учебному процессу формируется 
у учащихся в процессе диалогизации познавательных процес-
сов. В.А.Сухомлинский подчеркивал [5, с.83]. «Творчество – это 
не сумма знаний, а особая направленность интеллекта, особая 
взаимосвязь между интеллектуальной жизнью личности и прояв-
лением её сил в активной деятельности. Я бы назвал творчество 
самой сутью жизни в мире знаний и красоты. Творчество – это дея-
тельность, в которой раскрывается духовный мир личности, это 
своеобразный магнит, который притягивает человека к человеку».

Таким образом, в процессе диалогизации учебного процесса 
притяжение ученика к учителю и наоборот через учебную дея-
тельность происходит с максимальной отдачей, через систему 
общения между ними, также происходит развитие познавательной 
и творческой активности, пусть даже такое общение со стороны 
кажется обычным явлением. Задачей учителя является то, что он 
обеспечивает диалогическую готовность и положительный эмо-
циональный настрой учащихся к работе на доступном ему уров-
не. Деятельность учителя должна быть направлена на развитие 
индивидуальности учащихся, на создание ситуации успеха, повы-
шение уровня личностного участия, сохранение психологическо-
го и соматического здоровья учащихся. Такой подход на уроках 
закладывает у школьников основы познавательной и таких видов 
мыслительной деятельности, как анализ, синтез, обобщение, пре-
образование, объяснение в зависимости от поставленной цели, 
построение цепи суждений из как можно большего числа звеньев, 
рефлексию своей деятельности.

Диалогизация процесса обучения повышает познаватель-
ный интерес, многие качества мышление учащихся приобретают 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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воспринимал предмет для того, чтобы правильно действовать с 
ним, то теперь он действует с предметом для того, чтобы правиль-
но воспринимать его».

Таким образом, диалогизация способствует не только воспри-
ятию информации, но и правильному использованию её в процес-
се изучения материала, то есть роль слова в этом плане стано-
вится ведущей линией в обучении математике в национальной 
школе. Это активизирует внимание, переходя от произвольного к 
устойчивому, и на этой основе формируется у школьников умения 
организовать и регулировать свое внимание, сознательно управ-

лять им, что и является базовой основой аналитико-синтетической 
деятельности.

Комментирование, являясь прелюдией к диалогизации про-
цесса обучения, относится репродуктивным способам познания, а 
диалогизация охватывает не только репродуктивные приемы, но и 
больше всего продуктивные, познавательные. Если комментиро-
вание служит одним из вариантов активизации учебного деятель-
ности, то диалогизация не только активизирует учебный процесс, 
но и вовлекает учащихся к поискам вариантов истины, вариантов 
разных способов достижения цели. Это является одним из творче-
ских подходов в образовательном пространстве.
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Аннотация. Целью данного исследования является теоретическое обоснование важности универсальных компетенций 
будущих инженеров в контексте требований стандартов WorldSkills. Рассмотрены основные этапы технологии форми-
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Abstract. The purpose of this study is to substantiate theoretically the importance of future engineers’ universal competences in 
the context of WorldSkills standards requirements. The main stages of the technology of future engineers’ universal competences 
formation in the process of foreign language learning are considered. The methodical support of universal competences 
development technology is analyzed.
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Введение. На современном этапе модернизации профессио-
нального образования производство нуждается в самостоятель-
ных, творческих специалистах. В рамках знаниевой парадигмы 
всегда актуальной была проблема разрыва знаний от умений их 
применять. Сегодня в избытке оказывается огромное количество 
специалистов с высшим фундаментальным образованием, в то 
время как реальная экономика испытывает нехватку квалифици-
рованных практико-ориентированных кадров [5]. В основе прак-
тико-ориентированного образования лежит разумное сочетание 
фундаментального образования и профессионально-прикладной 
подготовки.

Новизна исследования. Для успешной самореализации со-
временному инженеру недостаточно быть технически грамотным, 
ему необходимы такие качества, как коммуникабельность, кре-
ативность, восприимчивость к изменениям, умение принимать 
решения, владеть разнообразными способами самостоятельной 
познавательной деятельности, личностного саморазвития [4]. Не-
обходимы универсальные компетенции, которые являются зало-
гом перспективного будущего специалиста, проказателем его про-
фессионализма.

Таким образом, актуальность и новизна данного исследования 
определяется существующей общественной и образовательной 
потребностью в инженерах с универсальными компетенциями и 

поиском педагогических условий и средств для их эффективного 
формирования в образовательном процессе.

Анализ источников и анализ литературы. Подготовку спе-
циалистов для деятельности в области техники и технологии и 
инженерной деятельности как одну из главных задач системы 
инженерного образования страны рассматривали Ю.П. Похол-
ков, Н.П. Кириллов, Е.И. Осипов, Э.А. Горбатюк, Л.А. Шиленко и 
др. Анализируя предыдущие исследования и использованную 
литературу, принимаем во внимание, что «любое исследование 
опирается на ранее достигнутые результаты предшественников в 
конкретной научной области и проводится в рамках определенного 
научного подхода с ясным принципы и методические положения, 
определяющие направление и ход исследований» [3, c. 14].

Введения понятия компетентности как «личностно интегриро-
ванного результата, имеющего деятельностные, поведенческие 
признаки: практическую, опытную, мотивационно-ценностную и 
когнитивно обеспеченную готовность действовать в сфере своей 
компетенции» [1, с. 18], позволяет рассматривать компетентность 
как многофункциональный инструмент измерения качества про-
фессионального образования.

Цель и методы исследования. Целью данного исследова-
ния является теоретическое обоснование важности владения уни-
версальными компетенциями в контексте требований стандартов 
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реализации технологии формирования универсальных компетен-
ций будущих инженеров, в ходе которой реализуется совместное 
принятие целей деятельности, обмен ценностями, творческими 
идеями, а обратные связи происходят в основном виде рефлек-
сивных процессов, обеспечивающих перевод обозначенных су-
бъектов в новое качественное состояние – режим непрерывного 
саморазвития.

Технология формирования универсальных компетенций бу-
дущих инженеров должна быть реализована в течение 6 этапов: 
концептуализации, проектирования и конструирования, моделиро-
вания, параметризации, реализации и рефлексии [2].

На первом этапе концептуализации определяются цели и за-
дачи преподавателей и студентов при организации учебного про-
цесса.

Следующий этап реализации технологии развития универ-
сальных компетенций будущих инженеров – проектирования и 
конструирования, предполагающий разработку процессуальной 
стороны профессиональной подготовки.

На этапе программирования осуществляется планирование 
пошаговости движения к цели – разработка специальной програм-
мы, планов этого вида деятельности. В ходе реализации этапа кон-
струирования разрабатываются методы, средства и форма органи-
зации учебного процесса, направленных на успешную реализацию 
замысла; сформированы учебные модули.

На третьем этапе моделирования, разрабатывается модель 
реализации интегрированного курса. Студенты в процессе коллек-
тивного обучения и самостоятельной работы углубляют знания.

Для методического обеспечения данного и предыдущего эта-
пов разрабатывается банк практических заданий и проблемных 
ситуаций, заданий в тестовой форме и осуществляется выбор 
продуктивных технологий. К таким технологиям относим комму-
никативные технологии (мозговой штурм, конференция, дебаты), 
проекты, которые носят прикладной, междисциплинарный харак-
тер, а их содержание и способы выполнения соответствуют содер-
жанию и технологиям будущей профессиональной деятельности 
студентов. Особое внимание следует уделять алгоритму решения 
творческих инженерных задач, включающего применение методов 
ТРИЗ, АРИЗ, МАСТАК, Мозгового штурма (атаки) [6].

Четвертый этап реализации технологии – параметризации по-
священ разработке критериев и показателей оценивания уровня 
сформированности универсальных компетенций студентов; созда-
нию фонда оценочных средств для оценки качества и обеспечения 
рефлексии. К формам контроля относим: собеседование, итоговое 
занятие по модулю, тест, контрольная работа, эссе, проблемные 
задания в сфере инженерной деятельности, творческие работы 
(проекты, портфолио).

На пятом этапе, реализации, апробируются инновационные 
средства, методы обучения, производится индивидуальная работа 
преподавателя со студентами, осуществляется промежуточный и 
итоговый контроль.

Шестой этап рефлексии включает в себя не только качествен-
ную оценку сформированности универсальных компетенций сту-
дентов. При этом оценочные средства должны позволять измерять 
уровень достижения установленных результатов обучения.

Выводы. Несмотря на значимые инновации в сфере содержа-
ния и технологии образования, вузы недостаточно обеспечивают 
тот уровень личностной и профессиональной подготовки инженера, 
который бы соответствовал обновлению целевых, содержатель-
ных и процессуальных характеристик производства. Совершен-
ствование подготовки и непрерывное повышение квалификации 
инженеров связано с осознанным восхождением личности к вы-
сокому уровню профессиональной компетентности, что возможно 
при наличии у них универсальных компетенций.

WorldSkills, Федеральных государственных образовательных стан-
дартов высшего образования и профессиональных стандартов.

В рамках практико-ориентированной подготовки рассмотрены 
стандарты, сформулированные национальными ассоциациями ин-
женеров под эгидой ЮНЕСКО, FEANI и ABET в Европе, Engineer 
Register, Engineers Mobility Forum, усиливающие требования к про-
фессиональным и личностным компетенциям будущих инженеров, 
а также требования к компетенциям WorldSkills. Новые требования 
к навыкам учитываются при разработке новых и трансформации 
существующих компетенций WorldSkills, которые призваны проде-
монстрировать миру подготовку кадров для новой экономики. Они 
объединены в блок FutureSkills.

Постановка проблемы. Компетенции (персональные лично-
стные качества и навыки), прописанные спецификациями стан-
дартов Worldskills, влияют на успешность человека сегодня. Эти 
компетенции универсальны, то есть важны в жизни и деятельности 
каждого человека, независимо от его профессии. Необходимость 
решения противоречий позволила сформулировать проблему 
данного исследования: каковы универсальные компетенции, 
обеспечивающие высокий профессионализм будущего инженера.

Для решения поставленных в исследовании задачи проверки 
исходных предположений использован комплекс взаимодополняю-
щих теоретических методов исследования: анализ философской, 
социологической, психолого-педагогической, социальной, инже-
нерной литературы по рассматриваемой проблеме; анализ доку-
ментации относительно организации учебно-воспитательного про-
цесса в вузе для теоретического обоснования роли универсальных 
компетенций в профессиональной подготовке будущих инженеров.

Результатом теоретического анализа требований Феде-
ральных государственных образовательных стандартов высшего 
образования, профессиональных стандартов и существующих 
компетенций WorldSkills, стали выделенные универсальные ком-
петенции в качестве важных критериев их профессионализма, по-
казателями качества подготовки будущих инженеров.

К универсальным компетенциям мы относим следующие:
 – экзистенциальные компетенции (личностные стратегии, со-

циальные компетенции, целеполагание);
 – коммуникативные умения (умение взаимодействовать рабо-
тать с людьми в контексте взаимодействия человеческого и 
искусственного интеллекта, в команде);

 – осознанность (способность осознанно выбирать, управление 
вниманием; понимание, что важно в данный момент и почему, 
рефлексия);

 – разные типы мышления (способность оперировать в созна-
нии объектами, порождать новые объекты, владение прие-
мами для оперирования: логическое мышление, критическое 
мышление, проектное, латеральное мышление);

 – эмоциональный интеллект (поддержка собственной мотива-
ции и мотивации других);

 – когнитивная гибкость (умственная способность переключать-
ся с одной мысли на другую)

 – развитие личности в глобальной социальной среде, адаптив-
ность (умение преодолевать языковой барьер, эффективно 
реагировать на любые изменения в рабочей среде, адапти-
роваться к новым условиям, готовность изменяться, готов-
ность обучаться);

 – креативность (умение выделять главное и выбирать пра-
вильное решение в сложных условиях, готовность решать 
сложные задачи по созданию новых технологий, творчество, 
генерация новых идей, нахождение нестандартного подхода 
к проблеме).

Взаимодействие субъектов и интегрированного содержания 
образования приобретает особую роль в процессе разработки и 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Abstract. The article provides a comparative analysis of the socio-psychological adaptation of students of the second year, 
both foreign and domestic, to studying in higher educational institutions in the specialty «medicine». It is shown that at home 
students the higher levels of neuropsychic stability, communicative abilities and socialization are probably higher. At the same 
time, domestic students are generally subordinated to group interests, while foreign students are significantly lower than those 
who are predisposed to behavioral deviations. Indicator of social and psychological adaptation to students both foreign and 
domestic proved to be practically the same level and corresponds to the group of low adaptation.
Keywords: ukrainian students, foreign students, communicative, socialization, neuropsychic stability, social and psychological 
adaptation.

Анотація. У статті проведено порівняльний аналіз соціально-психологічної адаптації студентів 2-го курсу, як іноземних, так 
і вітчизняних, до навчання у ВНЗ за спеціальністю «медицина». Показано, що у вітчизняних студентів вірогідно вищі рівні 
нервово-психічної стійкості, комунікативних здібностей та соціалізації. При цьому вітчизняні студенти в цілому підпоряд-
ковуються груповим інтересам, а у іноземних студентів значно нижче рівень схильності до девіацій поведніки. Показник 
соціально-психологічної адаптації у студентів як іноземних, так і вітчизняних виявився на практично однаковому рівні та 
відповідає групі низької адаптації.
Ключові слова: вітчизняні студенти, іноземні студенти, комунікативність, соціалізація, нервово-психічна стійкість, соці-
ально-психологічна адаптація.

Введення. Розвиток вищої медичної школи в сучасних умовах 
навчання студентів, зокрема, зі зростанням кількості інформацій-
ного навантаження, впровадженням технічних засобів і комп’ютер-
них технологій призводить до певних складнощів для студентів по-
чаткових курсів [1]. Адже вони потрапляють в абсолютно нові для 
них специфічні умови діяльності, що виявляється у суттєвому по-
гіршенні стану здоров’я студентів за період навчання у медичному 
закладі вищої освіти і позначається на якості їх життя та навчання 
[2].

Адаптація студентів до навчання у медичних закладах вищої 
освіти має свої особливості [3, 4]. Цей процес довготривалий, ча-
сто пристосування може викликати перенапругу у студентів, як на 
психологічному, так і на фізіологічному рівнях. Безпосередньо сам 
період адаптації до навчання в останні роки став більш хворобли-
вим, що зумовлено швидким ритмом життя.

Постановка проблеми. Дослідженню проблеми адаптації сту-
дентів, які вітчизняних так і іноземних, у медичному закладі вищої 
освіти до нових умов навчальної діяльності присвячено багато 
праць вітчизняних та зарубіжних педагогів [5, 6, 7, 8]. Під адаптаці-
єю студента до умов закладу вищої освіти розуміється найчастіше 
процес приведення основних параметрів його як соціальної, так 
і особистісної характеристик у відповідність до нових умов сере-
довища, виникнення динамічної рівноваги з вимогами навчальної 
діяльності [9]. Саме у ЗВО закладаються основи особистих яко-
стей майбутнього спеціаліста. Це стосується вітчизняних студентів, 
і, особливо, іноземних громадян, що поступають у вищі навчальні 
заклади освіти України [10, 11].

Тому, дослідження соціально-психологічної адаптації студентів 
різних курсів закладів вищої освіти є актуальним питанням і стосу-
ється всіх без виключення ЗВО та всіх курсів навчання – від пер-
шого до останнього. Особливо це актуально для медичних закла-
дів вищої освіти, де специфіка майбутньої професій покладає на 
студентів як велику відповідальність, так і величезний обсяг знань, 
вмінь та навичок. А окремої уваги заслуговує адаптація іноземних 
студентів до умов навчання у медичних закладах вищої освіти 
України. Адже іноземних студентам необхідно звикнути не лише до 
нових кліматичних чи побутових умов, а й до «нової» освітньої сис-
теми, мови спілкування, до багатонаціональних навчальних груп 

тощо. Іноді головною проблемою «входження» іноземних студентів 
у навчальний процес є протиріччя між рівнем їх готовності (комуні-
кативності) до сприйняття навчальної інформації й вимогами вищої 
школи іншої держави [12].

Методи дослідження. Нами було проведено вивчення ос-
новних показників особистісної адаптації у студентів 2-го курсу 
медичних факультетів ВДНЗ України «Буковинський державний 
медичний університет». Для цього було проведено опитування 
37 вітчизняних студентів медичних факультетів віком 19-20 років, 
а також 30 іноземних студентів медичних факультетів віком 20-21 
рік. Серед вітчизняних студентів були відібрані для опитування 
ті респонденти, які проживають у гуртожитку, т.т. мають «схожі» з 
іноземними громадянами умови – переїзд в іншу місцевість/місто, 
проживання в умовах гуртожитку, зміна кліматичних умов, соціаль-
ного оточення та ін.

Опитування проведене за однакових умов, без попередження 
щодо тестування. Для опитування нами був застосований багато-
рівневий особистісний опитувальник БОО «Адаптивність», призна-
чений для оцінювання адаптаційних можливостей людини через 
оцінку психологічних характеристик, що є найбільш значущими для 
регуляції психічної діяльності і процесів адаптації [13].

Результати та їх обговорення. Перший показник, який ми до-
сліджували – це нервово-психічна стійкість, під якою розуміється 
сукупність як вроджених, так і придбаних особистісних якостей, мо-
білізаційних ресурсів і резервних психофізіологічних можливостей 
організму, які забезпечують оптимальне функціонування індивіда 
в несприятливих умовах професійної середовища. Як показали 
результати опитування рівень нервово-психічної стійкості у вітчиз-
няних студентів був вірогідно вищим у 1,29 рази, ніж у іноземних 
громадян – середній показник 3,24±0,28 од. проти 2,50±0,24 од. 
(p<0,05). При цьому їх опірність до нових, змінених умов існування 
розподілялася від вкрай високого рівня нестійкості до достатньо 
високого рівня стійкості (рис. 1).
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саме навчання), важкість та проблематичність у формуванні міжо-
собистісних стосунків, часом – схильність до конфліктів.

Наступний показник, який ми оцінювали – рівень соціалізації 
студентів, яка є комплексним процесом із засвоєння певної систе-
ми знань (у нашому випадку – медичних), норм чи цінностей, які 
дозволяють бути повноправним членом суспільства. Як показують 
отримані нами дані є вірогідна різниця між показником соціалізації 
у іноземних громадян та у вітчизняних студентів. Так, у іноземних 
студентів медичного факультету показник моральної нормативнос-
ті був у 1,35 рази нижчим, ніж в українських студентів (3,33 та 4,46 
од. відповідно, p <0,01). При цьому у переважної більшості вітчиз-
няних студентів спостерігався достатній (13,51 % опитаних), в ціло-
му достатній (40,54 %) та задовільний (27,03 %) рівень соціалізації, 
а у частини студентів – недостатній (16,22 %) чи низький рівень 
(2,70 %, рис. 3). При цьому вітчизняні студенти хоча і не завжди 
орієнтуються на дотримання загальноприйнятих норм поведінки, 
проте в цілому дотримуються групових інтересів.
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Рис. 3. Рівень соціалізації студентів 2-го курсу, %.

Водночас, англомовні студенти більше схильні діяти згідно 
власних інтересів та недотримуватися групових вимог. При цьому у 
більшості іноземних громадян, які навчаються у БДМУ на 2-му курсі 
спостерігається недостатній (36,67 % опитаних), низький (16,67 %) 
та вкрай низький рівень соціалізації (6,67 %). Лише частина опита-
них нами студентів з цієї групи опитування показали задовільний 
та в цілому задовільний рівні соціалізації (19,99 % в обох групах 
опитування). Такі результати можуть свідчити про переважання 
особистісних інтересів над груповими, досягнення результатів нав-
чання може здійснюватися в обхід існуючим правилам, часом від-
сутнє дотримання загальноприйнятих норм та правил.

Відсутність достатнього рівня соціалізації часто призводить 
до розвитку девіацій поведінки – поведінка індивіда або групи не 
відповідає загальноприйнятим нормам і внаслідок цього відбува-
ється порушення цих норм чи навіть правопорушень. Дослідження 
цього показника не виявили вірогідної різниці між україномовними 
та англомовними студентами 2-го курсу, які навчаються за напрям-
ком «медицина». Навпаки, у іноземних студентів рівень відсутності 
схильності до девіацій поведніки був суттєво вищим (7,43 од.) по-
рівняно з вітчизняними (6,89 од.). Хоча при цьому ми спостерігали 
наступний розподіл по схильності до відхильної поведінки: укра-
їнські студенти – наявні окремі ознаки девіацій (5,41 % опитаних), 
ознаки відсутні в цілому (13,51 %) та відсутні ознаки девіації взагалі 
(81,08 %); іноземні студенти – ознаки девіантної поведінки відсут-
ні в цілому (19,99 % опитаних), відсутні ознаки девіацій поведінки 
(80,01 %). Оцінюючи отримані результати, ми можемо стверджува-
ти, що як українські, так і іноземні другокурсники не виявляють оз-
нак агресивної поведінки, раціонально будують відносини з оточу-
ючими (одногрупники, викладачі) та у більшості випадків не схильні 
до правопорушень.

Оцінювання сумарного показника соціально-психологічної 
адаптації у студентів 2-го курсу ВДНЗ України «БДМУ», як інозем-
них, так і вітчизняних показало практично однаковий його середній 
рівень – 2,1 од. та 2,03 од. відповідно. За шкалою оцінювання осо-
бистісного потенціалу соціально-психологічної адаптації – це група 
низької адаптації (рис. 4).
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Рис. 4. Рівень особистісної соціально-психологічної 
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Рис. 1. Рівень нервово-психічної стійкості у студентів 2-го 
курсу, %.

При цьому у вітчизняних студентів спостерігаються як окремі 
ознаки нервово-психічної нестійкості (вкрай високий рівень нестій-
кості у 18,92 % опитаних), так і достатній (10,81 %) та достатньо 
високий рівень нервово-психічної стійкості (2,70 %) до нових умов 
життєдіяльності (навчання). У таких студентів може відмічатися 
низька толерантність до психічних та фізичних навантажень (група 
з з високим рівнем нестійкості) до високого рівня працездатності 
навіть за умов вираженого стресу (група високої нервово-психічної 
стійкості).

Водночас, у іноземних студентів спостерігаються більш вкрай 
високий рівень нервово-психічної нестійкості (23,33 % опитаних) та 
виражені ознаки нестійкості (40,0 %), що супроводжується низькою 
толерантністю до психічних і фізичних навантажень, а адаптація 
до нових умов життєдіяльності може перебігати хворобливо. У ча-
стини опитаних нами іноземних студентів спостерігаються в цілому 
достатній ознаки нервово-психічної стійкості (13,33 %), проте пов-
ністю відсутні студенти з груп достатньої чи високої нервово-пси-
хічної стійкості. Це свідчить про суттєво нижчий рівень адаптації 
до змінених умов життєдіяльності у іноземних громадян, що навча-
ються у медичному закладі вищої освіти за напрямом «медицина» 
на 2-му курсі.

Другий показник це комунікативні здібності, що характеризують 
здатність людини взаємодіяти з іншими людьми, адекватно інтер-
претувати отриману інформацію, а також її правильно передавати. 
Комунікативні здібності у вітчизняних студентів (5,65 од.) порівня-
но з іноземними студентами (3,2 од.) були суттєво вищими (у 1,77 
рази), хоч і не вірогідно.
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Рис. 2. Рівень комунікативного потенціалу у студентів 2-го 
курсу, %.

При цьому у студентів з України переважно спостерігається як 
задовільний (32,43 % опитаних), так і достатній рівень комунікатив-
ності (16,22 %), що може супроводжуватися з одного боку усклад-
ненням адаптації до нового колективу та труднощами у формуван-
ні міжперсональних стосунків, а з іншого – швидким пристосування 
та відсутністю труднощів у формуванні міжособистісних стосунків і 
відносно швидкою адаптацією у новому колективі (рис. 2). Такі сту-
денти не конфліктні та легко встановлюють контакти з оточуючими.

Іноземні громадяни того ж віку, що навчаються у БДМУ ма-
ють переважно понижений (33,33 % опитаних), низький (10,01 %) 
і вкрай низький (33,33 %) рівень комунікативності, що супрово-
джується труднощами у початковому етапі адаптації до нового 
колективу, складнощами у формуванні міжперсональних взаємос-
тосунків з оточуючими (одногрупниками та викладачами). У части-
ни іноземних громадян, які навчаються на 2-му курсі за напрямом 
«медицина» результати опитування показали «задовільний» рівень 
комунікативності (33,33 %), а також середній (6,67 %) і достатній рі-
вень (3,33 %). Це вказує на складний процес адаптації іноземних 
студентів до нових умов існування (група, гуртожиток та власне 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Тобто, як у вітчизняних, так і іноземних студентів на другому 
році навчання у медичному закладі вищої освіти спостерігається 
низький рівень адаптації до навчання – успіх адаптації в даному ви-
падку часто залежать від зовнішніх умов середовища., такі студен-
ти часто мають невисоку емоційну стійкість, часом конфліктні, іноді 
агресивні. Це може супроводжуватися низькою нервово-психічною 
стійкістю до навчального навантаження, низькою толерантністю до 
умов середовища, часом асоціальних вчинків та конфліктів. Проте 
у частини опитаних студентів в обох вивчених нами групах опита-
них спостерігається як задовільний рівень адаптації (до 32 %), так і 
високий рівень (до 7 %).

Висновки. Таким чином, результати опитування показали, що 
рівень нервово-психічної стійкості у вітчизняних студентів був ві-
рогідно вищим, ніж у іноземних громадян. Комунікативні здібності 
вітчизняних студентів також суттєво перевищували аналогічні по-
казники у іноземних студентів, як і середній показник соціалізації. 
При цьому вітчизняні студенти хоча і не завжди орієнтуються на 

дотримання загальноприйнятих норм поведінки, проте в цілому 
підпорядковуються груповим інтересам. Водночас у іноземних 
студентів рівень відсутності схильності до девіацій поведніки був 
суттєво вищим порівняно з вітчизняними. Сумарний показник соці-
ально-психологічної адаптації у студентів 2-го курсу, як іноземних, 
так і вітчизняних виявився на практично однаковому середньому 
рівні, що за шкалою оцінювання особистісного потенціалу соці-
ально-психологічної адаптації відповідає групі низької адаптації. 
В цілому, студенти 2-го курсу медичних факультетів БДМУ, як ві-
тчизняні, так і іноземні, характеризуються досить низьким рівнем 
соціально-психологічної адаптації до навчання.

Перспективи подальшого дослідження.
Перспективи подальшого дослідження полягають у вивченні 

залежності рівня соціально-психологічної адаптації від окремих 
складових, що формують цей показник, а саме: комунікативність, 
соціалізація, нервовов-психічна стійкість, девіантна поведінка. Такі 
дослідження доцільно провести у студентів різних курсів навчання, 
як вітчизняних так і іноземних.
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Introduction. In modern conditions of life foreign language com-
munication is an important component of future professional activities, 
including the activities of teachers. In connection with this, the process 
of foreign language training of future teachers of the humanities in high-
er education institutions is a topical issue of nowadays.

Aim of research. To analyze the state of the problem of foreign 
language training of future teachers of the humanities in higher edu-
cation institutions. To define the peculiarities of the process of foreign 
language training of future teachers of humanities in higher education 
institutions.

Methods of research. Methods of research: analysis of psycho-
logical, pedagogical and methodical literature.

Results and its discussion. Importance in the study of a foreign 
language is the awareness of universal values, which helps to deepen 
the perceptions of the actual problems of socio-political life, to receive 
information about historical monuments and works of art. Studying 
the language of another country, students compare the information 
received with the life of their home country, which contributes to the 
dialogue of cultures. Also, the process of learning a foreign language 
is an important tool for preparing future professionals for practical work, 
since practical tasks are the basis of preparation for any kind of pro-
fessional activity, where the communicative aspect is of great impor-
tance both in the process of work and in the process of personal growth. 
Learning a foreign language is a difficult process that requires patience, 
great concentration and confidence in the success of its completion. 
Therefore, in order to achieve results in learning a foreign language, 
appropriate motivation is needed, because without which the desire 
disappears very quickly and the process of learning the language loses 
its effectiveness. That is, a clear understanding of what is needed and 
what new opportunities can be opened by the knowledge of foreign 
languages.

Attention to the question of the professional training of future teach-
ers of the humanities has considerably expanded and deepened in the 
studies of Ukrainian scholars – M. Vashulenko, I. Bekh, A. Bogush, M. 
Ivanchuk, and others.

The problem of forming a professional communicative culture of the 
future teacher as part of his pedagogical competence is disclosed in 
the scientific works of I. Zyazyun, A. Kapsky, L. Matsko, L. Savenkova.

The questions of studying students of professional communication 
in a foreign language are devoted to the works of such modern schol-
ars as I. Berman, G. Borozenets, E. Komarova, T. Serovoi, O. Tarnop-
olsky, S. Folomkin, and others.

Problems of the development of the teacher’s professional com-
petence were reflected in the writings of V. Adolf, V. Bondar, H. Bibik, 
O. Bidy, T. Brazhe, A. Derkach, T. Dobudko, 0. Dubaseniuk, I. Zimnya, 
I. Zyazyun, B. Elkonin, H. Kuzmin, V. Lozova, A. Ovcharuk, L. Parash-
chenko, A. Pometun, I. Prokopenko, S. Rakov, A. Rean, A. Savchenko, 
V. Slastonina, S. Skvortsova, A. Khutorsky, V. Shakhov, O. Shiyan and 
others.

We believe that the process of foreign language training of future 
teachers of humanities in higher education institutions will be success-
ful if we take into account the interdisciplinary connection that forms the 
basis of the integrated approach. Integration processes in vocational 
training occupy an important place as they are aimed at the implemen-
tation of the formation of a holistic system of knowledge and skills of 
the individual, the development of its creative abilities and potential 
opportunities.

The modern system of higher education is aimed at the formation of 
highly educated, intellectually developed personality with integral rep-
resentations of the picture of the world, with an understanding of the 
depth of the connections of phenomena and processes that have this 
picture. Subject dissociation is one of the reasons for the fragmenta-
tion of the outlook of a graduate of a higher school. Introduction of the 
integration of subjects in the education system will solve the challenges 
posed today to the higher school and society as a whole.

It should be noted that the association of a foreign language with 
other subjects is intended to solve problems that can not be handled 
only within one discipline, since it is necessary to apply knowledge of 
different sciences. One of the effective ways of organizing study at a 
high school on the problem grounds is integrated courses of a foreign 
language with professional disciplines. The creation of such complex 
disciplines also to a certain extent solves the problem of developing 
and implementing intensive learning methods, which is important in 
modern conditions.

However, there are no special studies devoted to the issue of inte-
grated learning in the context of the future training of future humanities 
teachers in higher education institutions.

The term «integration» comes from the Latin. «integer» – whole; 
«integratio» recovery, filling, merging. Dictionaries interpret the concept 
of «integration» as an association in the whole of any individual parts, 
the connection of individual parts and functions of the system as a 
whole, the process of convergence and communication of sciences, 
which occurs simultaneously with the processes of their differentiation 
[1, p. 240].

In modern education, integration is treated as a guiding principle 
for the development of educational systems. M. Ivanchuk considers 
integration as «the principle of the educational process, which is based 
on the mutual complement of various forms of knowledge of reality, and 
creates conditions for the formation of a multidimensional picture of the 
world and the knowledge of oneself in it. In this sense, she acts as a 
means of universal education of man «[5].

E. Azimov and A. Shchukin defines «integrated learning» as a 
training that denies the distribution of knowledge in separate disci-
plines; as a study associated with a holistic perception of the world, 
which fully corresponds to contemporary views on the learning process 
and its results [4, p.93].

Integration is a natural interconnection of sciences, disciplines, 
sections and topics of various subjects on the basis of the leading idea 
and leading positions, accompanied by a deep, consistent, multifac-
eted disclosure of processes and phenomena that are being studied 
[2]. Integrated training is aimed at overcoming the disadvantages of 
the traditional subject system, convergence and interdependence of 
disciplines. The result of integration in education is the creation of a 
new course, discipline, system of exercises that have a complex nature, 
affect the formation of qualitatively new knowledge of students, develop 
the ability to creative thinking and analysis and, above all, act as one of 
the decisive factors in optimizing the educational process.

It should be noted that the requirements of today have led to the 
determination of the need to use the most effective means and technol-
ogies in the educational process in order to achieve such a goal as the 
possession of students foreign language communication. Therefore, in 
our opinion, it is advisable to talk about the integrative basis of foreign 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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language training for future teachers of humanities in higher education 
institutions.

The purpose of studying foreign languages as future teachers of 
humanities in higher education institutions should be not the accumula-
tion of theoretical knowledge, but the formation of their practical skills of 
oral and written speech, listening, understanding and reading, the abil-
ity to apply these skills to solve communicative tasks. Especially actual 
for the problem of foreign language training is the system of functioning 
of the analytical apparatus of future specialists for solving professional 
problems with the help of foreign professional communication [3, p. 97].

Conclusions. According to the aim of the re, we have analyzed 
the psychological and pedagogical literature on the issue of foreign 
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language training for future teachers of humanities in higher educa-
tion institutions. We came to the conclusion the process of foreign lan-
guage training for future teachers of humanities in higher education 
institutions involves participation in integration processes, as the ap-
proach to another’s linguistic and cultural community and the possibil-
ity of intercultural communication meet modern norms of the civilized 
world, which are based on interpenetration, complementarity and mutu-
al respect of different cultures. Therefore, integrated learning of foreign 
languages   seems to be the necessary basis for foreign language train-
ing for future humanities teachers in higher education institutions. The 
prospect of further research is seen in defining the theoretical basis for 
studying the problem of foreign language training for future teachers of 
humanities in higher education institutions.
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Аннотация. Анализ показывает, что переход к Четвертой промышленной революции не уменьшает, а увеличивает зна-
чение идей классической педагогики для совершенствования системы духовно-нравственного воспитания, изменения 
сознания учителей и учащихся, ликвидации острых противоречий между быстрыми темпами развития цивилизации и 
отставанием Культуры.
Ключевые слова: цивилизация, индустриальная цивилизация, промышленная революция, обучение, воспитание, 
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Постановка проблемы. Стремительное нарастание изме-
нений во всех сферах жизни информационно развитых стран 
заставило многих ученых заговорить о наступлении Четвертой 
промышленной революции. Именно этот вопрос был в центре 
внимания Всемирного экономического форума в Давосе в январе 
2016 года. Анализ предстоящих реформ, их масштабов и послед-
ствий позволил специалистам сделать вывод о том, что грядут 
масштабные революционные изменения в сфере экономики, со-
циальной жизни, трудоустройства, образования. Участвовавший 

в работе форума в Давосе экс-премьер-министр Великобритании, 
специальный посланник ООН по вопросам образования Гордон 
Браун, обратил внимание присутствующих на то, что неизмен-
ными в условиях Четвертой промышленной революции остаются 
только перемены [3].

Фундаментом всех преобразований должно стать образование, 
которому предстоит пройти путь от систематического расширения 
объема изучаемой информации к качественному, творческому, ин-
новационному ее осмыслению и усвоению. Система образования 
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мившиеся к коренному изменению характера деятельности школы, 
получившие название «реформаторской педагогики». Прежде все-
го, следует выделить труды основоположников реформаторской 
педагогики Э. Кей «Век ребенка», М. Монтессори «Дом ребенка. 
Метод научной педагогики», «Дети – другие», «Впитывающий 
разум ребенка», Д. Дьюи «Демократия и образования», «Школа 
и общество», С. Френе «Новая французская школа», «Форми-
рование личности ребенка и подростка», Г. Кершенштейнера «О 
воспитании гражданственности», «Трудовая школа», К. Вентцеля 
«Основные задачи нравственного воспитания», «Как создать сво-
бодную школу», Я. Корчака «Как любить ребенка», А. Макаренко 
«Педагогическая поэма», «Флаги на башнях», В. Сухомлинского 
«Сердце отдаю детям», «Сто советов учителю» и др. Взгляды и 
идеи классиков педагогики новой волны определили пути развития 
школы в условиях Второй промышленной революции. К сожале-
нию, большинство из вышеперечисленных работ современному 
учителю не знакомы. А ведь в этих трудах шла переоценка ценно-
стей классно-урочной системы обучения, формировались и пред-
лагались новые подходы к обучению и воспитанию детей, дела-
лись реальные шаги по реализации идей свободного воспитания, 
начался процесс переоценки существующей парадигмы обучения, 
накапливался критический потенциал в учительской среде. Од-
нако объективные условия для замены классно-урочной системы 
еще не созрели. Запас ее прочности оставался значительным.

Во второй половине ХХ столетия в мире произошла информа-
ционная революция, формируются глобальная экономика, сетевое 
общество и виртуальная культура. Традиционная образователь-
ная парадигма отступает с большим трудом, однако объективные 
предпосылки возникновения «новой школы» все ярче дают о себе 
знать: запасы знаний растут с огромной скоростью геометриче-
ской прогрессии, компьютерные технологии совершенствуются, 
уменьшаются в размерах, растет скорость действия и площадь 
покрытия Интернетом, увеличивается обеспеченность гаджетами 
каждой семьи, новые технологии проникают в образовательные 
учреждения, растет продолжительность жизни населения про-
мышленно развитых стран мира. Анализ сложившейся ситуации 
заставил ЕС принять в начале ХХI столетия новую образователь-
ную концепцию – образование в течение всей жизни. Новая исто-
рическая эпоха получила название «Век знаний».

В этих условиях наиболее прогрессивные школы и учителя 
отказываются от главных атрибутов классно-урочной системы 
обучения. Это происходит, прежде всего, потому что, несмотря на 
всю свою стройность и последовательность, эта система не лише-
на недостатков. Она рассчитана на среднего ученика. Проблемы 
возникают при обучении одаренных и отстающих учащихся. Жест-
кий учебный план не позволяет, как правило, учителю уделять до-
лжное внимание учету индивидуальных особенностей отдельных 
учеников. Эта система практически исключает возможности твор-
ческого саморазвития ребенка, его учебная деятельность строго 
регламентирована в любой момент времени. Она с трудом адап-
тируется к изменениям в обществе, новым требованиям культуры 
и технического прогресса [1, с.215-221].

А с другой стороны, классно-урочной системе чрезвычайно 
трудно соперничать с Интернетом, интерактивными технологиями 
компьютерных игр, мультимедийным контентом образовательных 
и развлекательных сайтов, затягивающим эффектом социальных 
сетей. В ноябре 2017 года в Москве состоялся саммит междуна-
родной организации Global Education Leaders Partnership на тему 
«Чему и как должна учить современная школа» и после нескольких 
дней обсуждения стало ясно, что простых ответов на этот вопрос 
не существует. Многие педагоги находятся в поиске. Одни – ор-
ганизуют специальные курсы на стыке нескольких наук, другие – 
не ограничивают обучение только классной комнатой и временем 
урока, активно используя интерактивные ресурсы, видео, трена-
жеры в Интернете, третьи – пытаются организовать обучение де-
тей в домашних условиях [5], для четвертых учителей более прив-
лекательной, чем школа, становится виртуальная реальность [10, 
c.122-124].

Новые изобретения, технологии, навыки работы все чаще 
подталкивают человека к творчеству, заставляют задуматься как 
применять достижения НТП для создания новых продуктов, услуг, 
рабочих мест. Общество в современных условиях должно понять, 
что главное – не подготовка эрудита, расширение памяти ребен-
ка, а попытка «зажечь свечу» творчества. Таким образом, с одной 
стороны можно говорить о позитивных результатах многовекового 
использования в образовании классно-урочной системы, пред-
ложенной классиком педагогики Я.А. Коменским, а с другой – об 
объективной необходимости новых подходов для того, чтобы шко-
ла, по выражению А. Камю, не готовила наших детей к жизни в 
мире, которого не существует.

Огромное внимание великие педагоги прошлого и настояще-
го всегда уделяли воспитанию и развитию ребенка. Однако до 
недавнего времени в украинском образовательном пространстве 
ведущее место «занимало» обучение, которое сводилось к одно-
му показателю – успеваемости, а работа учителя – добиться ее 
максимальных результатов. Школьная жизнь вращалась только 
вокруг знаний. Сегодня, очевидно, что отказ от целенаправленной 
воспитательной работы в системе среднего и высшего образова-
ния был ошибкой. Акцент на развитие в школах только интеллек-
та, уменьшение внимания к вопросам морального воспитания на 
фоне разъединенности в семье и отсутствия культуры в обществе 
привели к юношеской инфантильности и нигилизму, потере интер-

должна дать адекватный ответ на объективные изменения в эконо-
мике, социальной жизни, культуре. В этих условиях все чаще раз-
даются голоса педагогической общественности о кризисе класси-
ческого образования, необходимости глубокого реформирования 
школы, пересмотре традиционной «знаниевой» образовательной 
парадигмы.

На педагогических чтениях, конференциях, в процессе повы-
шения квалификации педагоги часто задают вопросы не означа-
ют ли кризисные явления в современной школе начало кризиса 
классической педагогики, можно ли считать критику классно-уроч-
ной системы, в свое время предложенной Я.А. Коменским, изме-
нением взглядов на его вклад в развитие педагогической мысли? 
Не является ли проявлением кризиса современной педагогики на-
рушение сформулированных в свое время классиками педагогики 
традиционных ценностных педагогических установок, норм педа-
гогической деятельности и поведения, истощение эмоциональ-
ных контактов между учителем и учеником, отсутствие эмпатии 
во взаимоотношениях, искренности, сочувствия, сопереживания? 
Приходится констатировать, что, с одной стороны, в педагогиче-
ской среде огромное внимание уделяется вопросам методики, а 
с другой – встречаются многочисленные факты невежества учи-
телей, которые не помнят основных научных работ, литературных 
произведений, историю жизни и деятельности даже украинских 
классиков педагогики. Учитель, как правило, вспоминает о про-
изведениях выдающихся педагогов прошлого ко времени оче-
редной конференции или приезда проверяющих. После этих ме-
роприятий издается очередной научный сборник, приказ, а идеи 
классиков откладываются до «лучших времен». Не означает ли 
это, что наступил кризис классической педагогики? Что их работы 
не актуальны? Не представляют ценности для современного учи-
теля? Что классическое понимание педагогики значительно отли-
чается от современного?

Литература по данной проблеме представлена значитель-
ным количеством книг и статей. Прежде всего, следует выделить 
труды классиков педагогики Я. А. Коменского, Э. Кей, М. Монтес-
сори, Д. Дьюи, С. Френе, Г. Кершенштейнера, К. Вентцеля, Я. Кор-
чака, А. Макаренко, В. Сухомлинского и др. О деятельности вели-
ких педагогов прошлого, формировании их взглядов, инновациях, 
значении их работ для современной педагогики написаны много-
численные монографии, учебники, статьи, защищены диссерта-
ции. Среди многочисленных публикаций представляют интерес 
работы Б. Вульфсона, А. Джуринского, В. Бахичевой, К. Сали-
мовой, Н. Воробьева, Г. Корнетова, Т. Плужниковой, Д. Пащенко, 
З. Мальковой, О. Семеновой, О. Пиляй, Е. Кузнецовой, Н. Подки-
ной, Т. Токаревой, А. Коробовой, Л. Нестеровой и др.

Цель статьи показать актуальность и значение идей класси-
ков педгогики для развития образования в условиях информацион-
ной цивилизации.

Великий чешский педагог Ян Амос Коменский начинал свои ре-
формы в области образования в середине XVII века под влиянием 
зарождавшихся буржуазных отношений. До этого преподавание в 
школах Европы состояло большей частью в заучивании молитв, 
текстов Священного писания, богослужебных книг и текстов не-
которых классических авторов на латинском языке, не учитывало 
разный уровень подготовки, возраст учеников, страдало схоласти-
ческой оторванностью от жизни и религиозным догматизмом.

Капиталистическая экономика потребовала значительно 
большего количества грамотных людей. В своем труде «Великая 
дидактика» мэтр обосновал новую организацию обучения – клас-
сно-урочную систему, предусматривающую наличие стабильного 
состава учеников – класса и установленного времени занятий – 
урока. Система образования, созданная Я. А. Коменским, просу-
ществовала уже около 400 лет и позволила создать новую школу, 
подготовившую на рубеже 18-19 веков в Англии революционный 
переворот в промышленности [6]. Такое производство потребова-
ло грамотного и дисциплинированного работника. Без развития 
массовой государственной школы надеяться на быструю подго-
товку такого рабочего было трудно. С ее созданием происходят 
изменения в организации школьного обучения. Повсеместно вво-
дятся классно-урочная и Белл-Ланкастерская системы обучения. 
Государственный характер обучения в школе привел к регламента-
ции всех сторон ее деятельности: были приняты единые учебные 
программы и планы, содержание обучения, системы оценок и эк-
заменов; созданы средства контроля за работой школы (государ-
ственные министерства и инспекции), утверждены удостоверения 
об ее окончании – аттестаты, классные журналы и дневники; учи-
тель превратился в государственного служащего, создана система 
специальной подготовки учителей и др.

Вторая промышленная революция, которая началась в конце 
ХIХ – начале ХХ веков, потребовала появления еще большего ко-
личества образованных людей. Они должны были уметь не просто 
читать и писать, но и обладать соответствующими научными и тех-
ническими знаниями, навыками вести делопроизводство, владеть 
иностранными языками и др. Происходит становление всеобщего 
образования, потребность в котором стала настоятельным веле-
нием времени и условием индустриального прогресса. Осознание 
необходимости социальных изменений не только просвещенной 
элитой, но и на уровне обыденного сознания ставит на повестку 
дня вопрос о повышении качества образования.

В педагогических воззрениях конца ХIХ первой половины 
ХХ веков появляются многочисленные концепции и течения, стре-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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еса к судьбе ребенка, увеличению детской преступности, наркома-
нии, суицидов. Не могло это не сказаться на формировании созна-
ния некоторых учителей, где идеология, передовые технологии и 
методики затмили светлые образы и идеи классиков педагогики.

В новом Законе, документах об образовании в Украине акцент 
делается на воспитание патриотизма. В условиях непрекращаю-
щихся попыток распространить любыми путями идеи «русского 
мира» в Украине это направление воспитательной работы являет-
ся актуальным. Но почему только патриотизма? Ведь известно, 
что бескультурный, не воспитанный, не знающий основ этики и 
этикета патриот, порою, может нанести больше вреда, чем прине-
сти пользы. Примеров этому в нашей сегодняшней жизни можно 
найти немало. В этих условиях, если не предпринять решительных 
шагов по повышению эффективности системы духовно-нравствен-
ного воспитания, острые противоречия между быстрыми темпами 
развития цивилизации и отставанием Культуры будут нарастать. 
Осуществить прорыв, стать душой, координатором воспитатель-
ной работы в каждом микрорайоне может и должна стать школа. 
Именно она в состоянии взять на себя роль центра воспитания 
школьников, поднять уровень дополнительного образования де-
тей, организовать обучение основам педагогики и психологии ро-
дителей, консультации и методическую помощь для них.

Об этих вопросах много размышляли великие педагоги Я. Кор-
чак, А. Макаренко, В. Сухомлинский, которые пытались убедить 
мировое сообщество в важности таких качеств, как любовь к ре-
бенку, уважение к его личности, дружба, сочувствие, сопережи-
вание, совесть. «Как любить ребенка» – так называется одно из 
известнейших произведений Я. Корчака (Хенрика Гольдшмита), 
написанное им в окопах Первой мировой войны. К сожалению, 
часть современных учителей не знают ни его работ, ни удивитель-
ных фактов из его жизни. Родился великий педагог в 1878 году, по-
гиб в концентрационном лагере в Треблинке в 1942. Между этими 
датами долгая жизнь, наполненная служением детям: вначале в 
должности врача, затем – директора «Дома сирот» в Варшаве. 
Многие знают, что Януш Корчак – педагог, погибший в немецком 
концентрационном лагере Треблинка вместе со своими воспитан-
никами. Но о том, что он мог лично трижды спасти свою жизнь, но 
отказался это сделать без спасения детей – не знает почти никто. 
Такая гибель требует, чтобы во всех «педагогических произведе-
ниях» это имя было канонизировано, а все современные педа-
гоги склоняли бы голову перед светлой памятью Януша Корчака. 
Но его изображения в педагогических учреждениях встречаются 
не часто. Вся судьба Корчака стала примером того, «как любить 
детей». Его перу принадлежат многочисленные произведения 
для детей и подростков. Классикой педагогической литературы 
считаются работы «Несерьезная педагогика», «Право ребенка на 
уважение» и, конечно, вызывающая всеобщий интерес книга «Как 
любить ребенка» [7]. Этот потрясающий человек сформулировал 
10 принципов семейного воспитания детей, которые стоит знать 
каждому родителю. В «Исповеди мотылька» – книге, посвященной 
юношеским переживаниям автора, есть такие слова: «Реформиро-
вать мир – это значит реформировать воспитание». Это и пытался 
осуществить в течение всей своей жизни великий педагог и чело-
век – Я. Корчак.

В 20-30 годы ХХ столетия взошла педагогическая звезда заме-
чательного украинского педагога-гуманиста А. С. Макаренко (1888-
1939). Он начал работать народным учителем в 17 лет и пронес 
любовь к своей профессии через всю жизнь. Именно тогда в его 
сознании утвердилась мысль, что правильное воспитание являет-
ся главным условием для формирования достойного человека. С 
1920 года Антон Семенович работал с беспризорниками – трудны-
ми детьми, которые, нередко, имели уголовное прошлое. В течение 
нескольких лет он создал образцовое воспитательное учреждение 
«Трудовую колонию имени А. М. Горького», а в 1927 году в приго-
родах Харькова – трудовую коммуну. Здесь трудные подростки не 
только перевоспитывались, но и работали, показывая очень хоро-
шие результаты. Колония давала прибыль государству и окупала 
сама себя. В ходе организации работы Макаренко использовал 
огромную воспитательную силу коллектива. Школьное обучение 
сочеталось с производительным трудом в команде, где объеди-
нялись требовательность, доверие и дух игры. К сожалению, эти 
принципы в Советском Союзе искажались, а педагогический опыт 
был признан «несоветским». Как говорят, нет пророка в отечестве 
своем. Если немцы, изучавшие и внедрявшие систему Макаренко, 
сделали ставку на труд, то японцам очень понравилось сочетание 
ответственности и творчества, а также круговой коллективной по-
руки. В послевоенные годы работы Макаренко стали издавать в 
Японии массовыми тиражами [8]. Свой педагогический опыт Ма-
каренко описал в книге «Педагогическая поэма» – уникальном 
произведении, в котором показан путь воспитания личности. Этот 
труд принес ему всемирную известность и стал новой страницей в 
истории педагогики. В 1988 году решением ЮНЕСКО Макаренко 
признан одним из четырёх педагогов, определивших способ педа-
гогического мышления в ХХ веке.

Педагогическое пространство середины ХХ века в мире и 
в СССР невозможно представить без фигуры замечательного 
украинского педагога Василия Александровича Сухомлинского 

(1918-1970). Он создал оригинальную педагогическую систему, 
основывающуюся на принципах гуманизма, на признании лично-
сти ребенка высшей ценностью, на которую должны быть ориен-
тированы процессы воспитания и обучения, творческая деятель-
ности сплоченного коллектива педагогов-единомышленников и 
учащихся. Произведения Василия Александровича «Как воспитать 
настоящего человека», «Сердце отдаю детям», «Рождение граж-
данина», «Письма к сыну», но особенно – «Сто советов учителю», 
основанные на педагогической практике, глубоко проникали в умы 
и сердца учителей. Поэтому вызывают недоумение предложения 
некоторых чиновников заменить педагогику Сухомлинского инно-
вационной педагогикой. К сожалению, украинская система обра-
зования к идеям гуманной педагогики В.А. Сухомлинского еще как 
следует не подходила. Сухомлинский разработал комплексную 
эстетическую программу «воспитания красотой». Он учил, что ре-
бенка важно научить чувствовать Красоту природы, Красоту слова, 
музыки, живописи, и, наконец, понимать высшую Красоту – Красо-
ту человека, его труда, его поступков, его жизни. Это очень трудная 
задача, требующая от родителей и учителей огромного терпения. 
По мнению великого педагога, Красота нужна не только для того, 
чтобы восхищаться ею, но, чтобы в результате восприятия Кра-
соты утончалась душа ребенка. В процессе воздействия должна 
возникать та самая духовная общность между родителями и деть-
ми, без которой воспитание не может состояться. Через утончение, 
через воспитание чувств, появление способности восхищаться 
Красотой в широком понимании этого слова возникает состояние 
«воспитываемости» у детей. Воспитание Красотой помогает обра-
титься к сознанию, к совести, душе ребенка, воздействовать на 
него словом, личным примером, влиянием семейного и школьного 
коллективов. Воспитание усложняется в огромной степени, но ре-
зультаты становятся гораздо более весомыми.

И Корчак, и Макаренко, и Сухомлинский признаны всем педа-
гогическим миром классиками, их имена произносят с огромным 
уважением, их книги читают миллионы, их идеи пытаются вопло-
тить в жизнь. Они пришли к своим гуманистическим убеждениям 
через преодоление злобы, зависти, нападок. Макаренко обвиняли 
в «несоветскости», Сухомлинского – в «абстрактном гуманизме». 
Корчак, защищая детей от «коричневой чумы», пожертвовал жи-
знью. Сегодня их идеи успешно используются в воспитательной 
практике учебных заведений Германии, Японии, Китая и др. Им не 
удалось пробить лед авторитаризма в образовании, но гуманисти-
ческие принципы, которые они исповедовали, наполняют надеж-
дой сердца многих представителей учительской профессии.

Выводы. Четвертая промышленная революция требует ко-
ренного изменения образовательной концепции развития школы: 
от подготовки эрудита перейти к формированию творческой лично-
сти, способной к инновационной деятельности. Это вовсе не озна-
чает, что наступил кризис классической педагогики. Классно-уроч-
ная система обучения в результате многовекового использования 
принесла позитивные результаты в обучении детей, однако изме-
нение объективных условий требует поиска новых подходов в об-
разовании. Современную школу ждут серьезные изменения. Речь 
идет о принципах, цели, содержании, формах образовательного 
процесса. Не далек тот час, когда учащийся будет не просто от-
крывать раздел учебника, а входить в виртуальную программу 
и переживать в качестве участника исторические события, ста-
новиться персонажем литературных произведений, участником 
географических путешествий и др. Добившись успехов на пути 
развития традиционной школы, передовые страны мира заняты 
поиском новых возможностей, которые открывают дорогу к школе 
творчества.

Анализ показывает, что переход к Четвертой промышленной 
революции не уменьшает, а наоборот увеличивает значение идей 
классической педагогики о необходимости совершенствования 
системы духовно-нравственного воспитания. Интересную мысль 
об этом высказал богатейший бизнесмен Китая Джек Ма: «В новом 
мире, чтобы достичь успеха, вам понадобятся IQ, EQ и LQ. EQ – 
это эмоциональный коэффициент, а LQ – «коэффициент любви». 
Это то, чего у машин никогда не будет» [9]. И школа, и семья долж-
ны сделать все возможное для того, чтобы острые противоречия 
между быстрыми темпами развития цивилизации и отставанием 
Культуры были ликвидированы. Обеспечить долгое стабильное 
процветание, переход планетарной эволюции в космическую мо-
жет лишь развитие Культуры. Последние события в мире и Украи-
не показывают насколько были правы классики педагогики, ко-
торые всегда отдавали приоритет воспитанию над обучением.

Важнейшей задачей развития образования в современных 
условиях является изменение сознания педагогов. Сделать это 
возможно лишь повернувшись лицом к ценностям классической 
педагогики. «Мы не можем мыслить в педагогике так, как если 
бы не было Коменского, Песталоцци, Ушинского, Руссо, Корчака, 
Сухомлинского, – пишет Ш. Амонашвили. Почему слабеют наш 
образовательный мир и наше педагогическое сознание? Потому 
что мы ухитряемся жить без них, без держателей Истин педагоги-
ческого искусства. В наших мытарствах в лабиринтах образования 
происходит великое топтание у подножья гор, вместо того, чтобы 
поднять голову, восхититься вершинами и рискнуть забраться на 
них» [2, с.77].
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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В преддверии 95-летнего и 45-летнего юбилеев со дня основа-
ний учебных учреждений среднего звена /2019/ и высшего звена 
/2020/ мне посчастливилось посетить состоявшиеся накануне от-
четные концерты фортепианного, вокального, хорового отделений 
и об этом нисколько не жалею. В статье, безусловно, поделюсь 
профессиональным анализом по поводу услышанного с точки зре-
ния специалиста-профессионала, долгое время проработавшего 
с творческими детьми тем более имея за плечами специальное 
образование по данным специальностям.

Сольный концерт Юлии Ба-
жутиной (класс преподавателя: 
заслуженного работника куль-
туры России Л. Ю. Беляевой) /
см.: фото1/ в концертном зале 
заполненное публикой показал, 
что нужно еще много заниматься 
над техническим, художествен-
ным исполнением. Ошибалась, 
останавливалась, начинала 
снова с этого места, т.е. прояв-
лялись технические погрешно-
сти. Сырая программа, которую 
постоянно обыгрывать не раз на 
слушателях, и чем больше она 
это будет делать на слушателей, 
тем лучше, при этом, сама ана-
лизировать недочеты и исправ-
лять ошибки естественно с пе-
дагогом.

Прогон аттестационной про-
граммы выявил также слабое 
психологическое ее состояние, 
а именно выдерживать отделен-

ческое выступление. Над ним ей нужно еще много над собой ра-
ботать. Нам хотелось дать совет, безусловно, помощь со стороны 
музыкального психолога в корректировке ее комфортного состоя-
ния в смысле психики. На наш взгляд, еще на стадии вступитель-
ных экзаменов важно учитывать при этом какому типу личности 
соответствует исполнительница и как педагог сумеет раскрыть «Я» 
исполнителя, а сама она должна много читать о композиторах, о 
произведениях, об эпохах.

Меня интересовала, проявление харизмы в контрольном про-
гоне и сильна ли она у пианистки. Разные произведения (прелю-
дия и фуга соль-диез минор ХТК, II т., соната №3, 1 часть, этюд 
№2, соч.2, соната-элегия, прелюдия си-минор, соч.23), отсюда 
иные способы прикосновения к музыкальному звуку, учитывая при 
этом стилистические особенности (И.С.Бах, Л.Бетховен, С.С. Про-
кофьев, Н.Я.Метнер, С.В.Рахманинов), поэтому изучаемые пред-
меты («История зарубежной музыки», «История русской музыки», 
«История советской музыки», «Сольфеджио», «Гармония») важны 
для понимания той музыки, которую исполняешь.

На государственном экзамене от ее выступления чувствовал-
ся флюидные порывы творческого вдохновения, требующего пол-
ного погружения слушателей в фортепианную музыку, среди них 
был и автор статьи.

Из разговора с ней выяснилось, что в семье мама музыкант, 
а младшая сестра заканчивает ДМШ, кстати, стипендиат Межре-
гионального благотворительного общественного фонда «Новые 
имена» имени И. Н. Вороновой (2017). Приходилось мне зани-
маться на инструменте в колледже, т.к. младшая сестра дома на 
инструменте, но видно было, не смотря на трудности и неудобства 
целеустремленная, нацеленная, напористая, упорная пианистка 
нацелена на продолжение музыкального образования (студентка 
НГК имени М. И. Глинки).

Шесть выпускающих пианистов (классы преподавателей: 
М. Э. Сона, Ю. М. Смирновой, Н. Ф. Митрофановой, Н. И. Шама-
риной, Е. Л. Серебровой) юноша и пять девушек – это показатель 
малочисленного штучного как говорят выпуска, но востребован-
ность выпускников высока. Набор четыре года назад был неболь-
шой, но часто выпускники учебных учреждений начального звена 
этим образованием ограничиваются. Продолжением по данной 
специальности их не стимулирует. Профессия не дает хорошего 
материального заработка в плане обеспечения своей собственной 
семейной жизни. Не смотря на материальные, трудности все же 
поступают в консерватории, все нарасхват, всех стараются брать 
на малоденежную, малообеспеченную работу, т.к. катастрофиче-
ски концертмейстеров не хватает.

Среди девушек был переросток: Вячеслав Кокаровцев 
/33 года/ (класс преподавателя: М. Э. Сона). Закончил подросток 
как обычно по требованию родителей ДМШ, но, тем не менее, 
получил высшее образование не связанной с музыкой специаль-
ности. Продолжительное время работал по данной специальности, 
вроде бы работа есть и все у него складывалось хорошо. Получал 
стабильный заработок. Проходит определенный промежуток вре-
мени, и ни с того ни сего снова потянуло его сесть к инструменту, 
вспомнить ностальгические годы учебы и так увлекся, что посту-
пил. Программа (И. С. Бах, И. Гайдн, Н. Я. Мясковский, С. С. Про-
кофьев, С. В. Рахманинов). Любительское исполнение, практики 
концертного выступления у него нет, чем меньше сидит в зале, тем 
лучше для пианиста, т.е. комфортно для него, поэтому сделали 

только для членов аттестационной комиссии (председатель: про-
фессор кафедры фортепиано ПГПУ Н. А. Егошин).

Стоило ли брать у него заявление четыре года назад? За-
числять на фортепианное отделение, славившее своими тради-
циями? Или не было наплыва абитуриентов, а просто так взяли 
для численности? Что он мужчина, а пианистов мужского пола не 
было на тот период времени? Стоило в таком возрасте браться 
за инструмент? Ради бога, пожалуйста, играй, но для себя, никто 
не запрещает. Но получить диплом, для чего но, а что дальше? 
Просто было интересно поговорить с этим парнем, может этим об-
разованием себя ограничит и не пойдет дальше, тем более что 
по специальности он вряд ли будет работать. Концертмейстером? 
Преподавателем музыки в образовательной или в музыкальной 
школе? Вряд ли. Видимо он сам в своей жизни ответит на часть во-
просов, жизнь сама заставит его ответить на данные вопросы, тем 
самым может поставить крест на музыкальном образовании, про-
фессиональной дальнейшей его пианистической деятельности.

Кроме Юлии Бажутиной неплохое впечатление произвела игра 
Анастасии Летеминой (класс преподавателя: Н. Ф. Митрофановой) 
в Венгерской рапсодии №11 Ф. Листа. Правда, хотелось больше 
кульминации, проявления харизматичности, своего «Я». В целом 
программа отличалось цельностью, кроме этого произведения 
прозвучали: прелюдия и фуга ми минор. ХТК, I т. И. С. Баха, соната 
№11, 1 часть Л. Бетховена, Паруса К. Дебюсси, этюд ре минор, соч. 
52. Кстати, она и Мария Мордвинова (класс преподавателя: доцен-
та ПГПУ Н. И. Шамариной) удостоились право прокатать програм-
му на публике, в форме отчетного концерта. Программа послед-
ней исполнительницы включало: И. С. Бах Прелюдия и фуга ми 
мажор ХТК II т., Л. Бетховен Соната №16, I часть, Ф. Лист Этюд 
«Шум леса, С. В. Рахманинов Этюд-картина ре минор, соч. 33, С. С. 
Прокофьев Соната №1, соч.1. В целом неплохо, больше хотелось 
обратить внимание на будущее на художественную сторону про-
граммы, т.к. если будут поступать в консерватории, то бить имен-
но надо будет на исполнительство. Правда вмешалась погода, не 
соответствующая естественным климатическим условиям летне-
го месяца. В зале было безумно жутко холодно, что естественно 
создавало не комфортные условия для пианистических рук (со-
гревали рукавицами и варежками). Сложно приходилось играть 
технические части, когда пальцы мерзли. Но в таком положении 
находились профессиональные музыканты (позвольте называть 
так дипломированных специалистов исполнительских отделений), 
которые из любых сложных ситуаций находили компромиссное 
решение из непредсказуемой природы. «У природы нет плохой 
погоды. Каждая погода – благодать. Дождь ли, снег, любое время 
года надо благодарно принимать...» – поется в известной песни А. 
Петрова из к/ф «Служебный роман», но, тем не менее, внешние 
катаклизмы не помешали, не испортили праздника молодости и 
красоты.

Концерт класса заслужен-
ного работника культуры Рос-
сии, заведующей кафедрой 
специального фортепиано, про-
фессора Л. И. Дробышевой-Ра-
зумовской (см.: фото2).

Лауреат Международных 
конкурсов, обладатель стипен-
дии «Молодые дарования Рос-
сии» Виктория Калинина; лау-
реат Международных конкурсов 
Екатерина Васева. Партия вто-
рого фортепиано: лауреат Меж-
дународных конкурсов, доцент 
Н. Мошкарова. Отделенческие 
концертные выступления (Д. 
Д. Шостакович, И. Гайдн или Л. 
Бетховен, Ф. Лист или С. В. Ра-
хманинов, Ф. Мендельсон и Э. 
Григ Концерт для фортепиано с 
оркестром g-moII, ор. 25, a-moII, 
ор. 16 (переложение для двух 
фортепиано).

И здесь я еще раз повторюсь, на наш взгляд, безусловно, важ-
но, каким типам личности соответствовали исполнительницы. Об-
ращает внимание на нюанс прелюдия и фуга из ХТК 1 и 2 тома 
И. С. Баха, которыми обычно открывают концертное выступление, 
был напрасно почему-то заменен на прелюдию и фугу Д. Д. Шо-
стаковича проще в технически виртуозном плане. Правда и здесь 
мы увидели технические погрешности особенно в фуге, где в пе-
реплетении голосов умело проводить основную тему и важно не 
запутаться в многоголосии. Фугу всегда сложно играть с выучен-
ным назубок текстом, а тут ошибались, запутались, происходили 
сбои в техническом плане. Это всегда считается каверзным про-
изведением. Умение выйти победителем из этого сплетения по-
лифоничности тем. Сильнее в этом плане выглядела Екатерина 
Васева. Если профессор-педагог показывает двух своих учениц, 
то в программах должны избегать идентичных произведений в 
разноплановых программах одного и того же композитора причем 
из того же опуса (концертные программы открывались Д. Шоста-
ковичем, одно плановыми прелюдиями и фугами g-moII, G-dur, 
ор. 87). Две разные выпускницы, две разнообразные программы, 
подобранные, выверенные по определенным параметрам. Что 
касается исполнительства двух популярных в контексте частого 
исполнения на концертных площадках концертов для фортепиано 
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с оркестром Ф. Мендельсона и Э. Грига, хотелось сказать, боль-
ше развития, больше кульминации, больше трепетности, порыва, 
взволнованности. Умение солиста начинать из ничего-то порыв, 
играть волнами, соревновательность инструмента с оркестровы-
ми партиями, доведения до кульминации, перекрывание пар-
тии симфонического оркестра, правда, в интерпретации второго 
фортепиано. Пусть это даже скрадывает, но все равно исполни-
тельница представлять, чувствовать нутром, что она исполняет с 
оркестром. Если бы они играли с оркестром, они бы по музыкан-
ски лучше себя показали. Некий толчок вперед их встрепенул и 
окрылил, безусловно, сразу, если они бы услышали звучание сим-
фонического оркестра. Но у нас нет такой возможности показывать 
часть инструментального концерта с оркестром. Приходиться до-
вольствоваться вторым инструментом, изображающее оркестро-
вое звучание. Мне больше импонировала Екатерина Васева. По 
моему мнению, опытного музыканта я отношу именно себя, (по-
зволяет мое образование, многолетняя работа по специальности, 
много слушаю, анализирую), в консерваториях уральского регио-
на ее бы больше раскрыли в плане развития творческого таланта, 
но должна сильно выявляться в процессе игры харизматичность, 
свое «Я». Я думаю, что те технические и художественные огрехи, 
оплошности, недочеты были подсказаны педагогом и устранены 
и я не сомневался, показав тем самым, на что они способно та-
лантливы. Показали обе исполнительницы в ипостаси концертмей-
стеров (на отчетном концерте кафедры хорового дирижирования), 
аккомпанируя вокальному ансамблю, (руководитель: заслуженный 
работник культуры России, доцент кафедры Г. В. Облиндер), с про-
граммой: А. Овчинников, сл. Н. Кончаловской «При дороге ивы»; 
«Песенка кавалергарда» из к/ф «Звезда пленительного счастья» И. 
Шварца, сл. Б. Окуджавы. Правда, репертуарчик можно было по-
добрать в выигрышном плане в контексте художественного испо-
лнения, которое было, к сожалению слабого качества в мастер-
стве. Это о второй, что касается первой (на вечере фортепианной 
музыки. Играют студенты класса доцента кафедры специального 
фортепиано М. А. Окуневич /см.: фото3), аккомпанируя студенту 
Костареву р. (виолончель) с программой: Соната для виолончели 
и фортепиано ми-минор, 1 часть И. Брамса. Позиционировав на 
сценической площадке, тем самым заявили о себе и в концертмей-
стерском искусстве.

Программа выстроена была 
по нарастающему принципу 
(начинали маленькие, закон-
чили взрослые исполнители), 
поэтому номера, на которых 
хотелось обратить внимание 
были в кульминация вечера 
(дипломант Всероссийского 
конкурса, обладатель Бронзо-
вой медали Дельфийских игр. 
(Владивосток-2018), учащиеся 
Владислав Михайлов; лауреат 
Международного конкурса, сту-
дент Сергей Буслов). Представ-
ляет интерес, что Владислав 
Михайлов презентовал в двух 
ипостасях пианиста и компози-
тора (премьера трех романсов 
из вокального цикла на стихи 
Е. Баратынского). Выступление 
в качестве концертмейстера с 
Э. Харитоновым. Впечатление 
от первого прослушивания по-
казалось сыровато, еще не со-

вершенно в плане композиторского мастерства. Тут, безусловно, 
не один раз прослушать, переосмыслить, сделать анализ теории 
музыки начинающего композитора в плане музыкальной формы, 
проанализировать, как текст поэтических стихотворений ложится 
на фортепианную партию, использовал ли все возможности ин-
струмента для тончайшей передачи поэзии великого поэта XIX 
века.

Своим профессиональным ухом услышал технические по-
грешности. Мне показалось, что певцу просто не удобные ходы 
в плане вокального исполнения. Сам певец не прочувствовал 
содержание стихов поэта. Если судить по первому опусу прояви-
лась фортепианная сторона цикличности. Претензии к аккомпане-
менту, развитие тесно связанное с содержанием. Фортепианный 
аккомпанемент и содержание стихотворных текстов Е. Баратынс-
кого. Концертмейстер и вокалист. Все должно быть взаимосвязано. 
Сложности, трудности с которым он столкнулся, тут получилось, 
что начинающий композитор обращал внимание на аккомпане-
мент и меньше на особенности вокального голоса. Конечно, пока 
сложно говорить о таланте композитора в нем. Тут нужно в этой 
области пахать, совершенствоваться на композиторском отделе-
нии консерватории.

Как сольные исполнители, Владислав Михайлов художествен-
но преподнес Ф. Шопена Скерцо №1, а Сергей Буслов Этюд ре 
диез минор и концертный этюд «Мазепа» А. Скрябина и Ф. Ли-
ста – шедевров пианистического. Харизматично, оба имеют свое 
«Я», средний профессиональный уровень. Правда, у одного ха-
ризматичность меньше, у другого харизматика больше. Первому 
не хватало сценической свободы, раскрепощенности, самоотда-
чи, подчеркивая тем самым слушателям, что произведение ему 
нравиться, его любимое, показывая, что наслаждается, отдавать 

музыке всего себя и посылать энергетику на слушательскую ау-
диторию. Отвечая на энергетические импульсы, зрители ответят 
на них. У другого исполнительского мастерства, которое постоянно 
развивать на протяжении творческой карьеры музыканта.

Каждый день к инструмен-
ту, заниматься, начинать все 
заново, учиться, посещать 
мастер-классы лучших педаго-
гов на сегодняшний день форте-
пианного искусства, набираться 
опыта, тем самым постоянно 
совершенствовать мастерство 
исполнительского пианизма, 
как постоянно говорит юным 
исполнителям Д. Л. Мацуев. Я 
бы к этому высказыванию доба-
вил, что читать о композиторах, 
о произведениях которых испо-
лняешь, ходить в театры, на 
концерты, фестивали, слушать 
много музыки в исполнении ми-
ровых исполнителей в Интер-
нете, всесторонне развивать 
способности. Находиться в же-
стком временном графике и все 
можно успевать делать.

В Органном зале Пермской 
краевой филармонии состоялся 
концерт-посвящение «Повинуясь 
Музыке Души…» (см.: фото4.) 
памяти заслуженного работника 
культуры России, старейшего пе-
дагога специального фортепиано 
ПМК Маргариты Сергеевны Антро-
повой (см.:фото5), подготовлен-
ный силами педагогов и учащихся 
фортепианного отделения ПМК.

Учитель с большой буквы, че-
ловек принципиальных жизненных 
и музыкантских позиций, М.С.Ан-
тропова вписала в историю пермс-
кого фортепианного исполнитель-
ства свою неповторимую страницу, 
создав, без преувеличения сказа-
ть, «школу Антроповой».

В концерте приняли участие 
музыканты г. Перми, г. Москвы и 

других городов России: коллеги, выпускники разных лет, а также 
юные таланты – воспитанники ее учеников.

Абсолютно все исполнители и большинство слушателей – 
близкие ей люди: коллеги, соратники, ученики, ученики ее учени-
ков, друзья, единомышленники по работе, по ее интересам. Навер-
ное, поэтому атмосфера концерта была по-особенному камерной 
и трепетной. Светлые, очень теплые воспоминания прозвучали 
со сцены, а также с экрана, на котором проецировались видео 
поздравления, в которых прослеживалась важная для любого 
музыканта линия – преемственность поколений в избранной про-
фессии, профессии, которая стала для нее единственно возмож-
ным образом жизни.

Отделение «Вокальное искусство» показало разнообразные 
своеобразные по-своему концертные номера (хор, сольные испо-
лнители, дуэты, квартеты, ансамбли), а финальным аккордом со-
вместное исполнением оперной сценой (Ж. Бизе марш и хор из 
последнего акта оперы «Кармен) хорами отделения и музыкаль-
ной школы ПГИК. Дирижер: доцент О. Л. Лифанова. Вырядили ар-
тистов детского хора в красные накидки, мальчики верхом на игру-
шечных конях изображали всадников с саблями на сцене. Детский 
хор расположился на ступенях сценического подиума, раскованно, 
показывая и изображая жестами происходящее на сцене действо. 
Все это мило, но это можно было сказать с натяжкой, (но это было 
спорно и вызывает дискуссию), представляло театрализацию, а 
тем более театральность оперного номера с сюжетным действием.

В «Ступени мастерства» приняли участие учащиеся старших 
курсов. Основной секрет успеха это хорошие учителя. Основная 
проблема молодым певцам не хватает самодисциплины. Считаю 
это фундаментальный принцип. Недостаточно сегодня хорошо 
петь. Совсем скоро для любого начинающего певца становится по-
нятным для поддержания собственных вокальных данных нужно 
постоянное самосовершенствование, разучивание новых партий, 
участие в новых постановках, поэтому считаю, нужна усидчивость.

Вокальные ансамбли были показаны совместителем И. Г. Ям-
шановой (администрация не продлила трудовой договор). Скажу 
сразу, ансамбли менее всего понравились, работа педагога не 
чувствовалось. Не было чувства партнера, т.к. когда поешь один 
это одно, когда в дуэте (Иван Терехин и Тимофей Бузмаков с про-
изведением В. Шебалина, на слова М. Лермонтова «Гусар») тут 
свои тонкости мастерства, которые, придут с практикой и со сце-
ническим опытом.

Здесь не идет речь именно о высоком исполнительском мас-
терстве. Есть такое понятие как чувство общности, когда находясь 
на сцене с другими исполнителями чувствуешь единение с ними, 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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не конкурируешь, не соперничаешь, а просто наслаждаешься мо-
ментом.

В плане вокальной подготовленности импонировали ученики 
последних двух педагогов р. А. Юдиной и заслуженного работника 
культуры России Л. М. Сырвачевой (Елена Церегородцева; Вик-
тория Мелконян; Семен Малагин; Илья Еговцев; Эдуард Харито-
нов). Репертуар сольный (С. В. Рахманинов, слова Т. Шевченко в 
переводе А. Плещеева «Полюбила я на печаль свою…»; Г. Форе, 
слова р. Бюссина «Пробуждение»; П. И. Чайковский Ария Онеги-
на из оперы «Евгений Онегин»; р.н.п. в обработке А. Балашова 
«Кабы Волга-матушка…»; Ж. Массне, слова Л. Галле «Элегия), ре-
пертуар ансамблевый (П.И. Чайковский квартет из оперы «Евгений 
Онегин»; С. Танеев, слова А. Майкова «О чем в тиши ночей») со-
ответствовал вокальным возможностям повраслевших уже испол-
нителей и перешедших на очередную ступеньку возрастного ценза 
для раскрытия новых граней в плане художественности.

Правда вокальные произведения П. И. Чайковского сложно 
петь в силу передачи слушателям глубину психологичности и фи-
лософичности героев и поэтому еще трудно раскрыть сложность 
музыки. Романсы композитора – это театральные сюжеты за оп-
ределенный временной отрезок, маленький спектакль, который 
нужно сыграть и не просто сыграть, а пережить и выплеснуть свои 
эмоции переживания в слушательский зал и, тем самым передать 
художественный образ, заложенный в данном вокальном драма-
тургически сюжетном произведении. Так, например, Савва Цубко с 
романсом на слова А. Мея «Хотел бы в единое слово…».

В плане бережного отношения к вокальному голосу как к ин-
струменту импонировал Тимофей Бузмаков (класс преподавателя: 
А. В. Круч) с произведением Г. Перселл «Музыка». Тем не менее, 
не хватало ему смелости, уверенности, робость, боязнь, стесне-
ние показать со сцены во всей красе и полноте свой красивый от 
природы от Бога великолепный тембральный голос, который нуж-
но постоянно развивать, над ним работать. В запасе еще учебный 
год в колледже. Теноровый голос впоследствии может развиваться 
как контртенор, но это уже в годы учебы в консерватории, зависит, 
какому педагогу он попадет, и как профессионально будет разви-
ваться его голос.

Понравились Сергей Чипиженко, с произведением В. Попляно-
ва слова М. Цветаевой «Да здравствует черный туз…»; Петр Рен-
цов, с произведением Н. А. Римский-Корсаков Песня Варяжского 
гостя из оперы «Садко»; Никита Зуев с произведением Г. Генделя 
Ария Калеба из оратории «Иисус Навин». Но это общее впечатле-
ние, но тут надо постоянно тренаж над техникой и исполнитель-
ским мастерством, умение держаться и подавать себя на сцене и 
многие премудрости сложной профессии под прицелом знающих и 
разбирающихся в тонкостях вокального искусства педагогов.

Хор отделения «Вокальное искусство» (дирижер: доцент О. Л. 
Лифанова) представил три вокальных номера среди них два раз-
нохарактерных по стилистике оперный номер и спиричуэл: Ш. Гуно 
Ave verum»; Вступление и пролог из оперы «Ромео и Джульетта» 
Ш. Гуно; Спиричуэл «Скоро я буду с Богом…» (переложение для 
смешанного хора У. Доусона). Неплохо по вокальному звуку, по ху-
дожественному исполнительству (старинный танец в исполнении 
двух пар из хора оживило вступление к опере «Ромео и Джульет-
та» Ш. Гуно).

Виктория Мелконян своим бархатистым, льющимся вокальным 
голосом, это и понятно, она из Армении, а там эта поющая нация. 
Просто было наслаждение восхищаться ее талантом, слушать 
до бесконечности ее природой и Богом наделенную вокальными 
возможностями в плане техники владения голосовым аппаратом 
и в плане художественного впечатления. Да были ошибки, были 
недочеты, шероховатости, много над чем работать, но была про-
явлена ярко своя харизма, а это важно у начинающей творческий 
путь певицы. Хотелось пожелать ей, чтоб она не останавливалась 
в креативном развитии, постоянно совершенствовала мастерство 
(студентка ПКПГИК.).

Илья Еговцев (тенор), обладающим красивым в тембральном 
отношении голосом. Понимал, о чем пел, что исполнял, свое «Я» 
художественным отношением к текстам, осознанность пения, сце-
ническая двухминутная подготовленность к каждому исполняемо-

му произведению в контексте 
сценического действа, а затем 
обращение концертмейстеру 
и он уже в образе создающий 
и переносящий слушателям, а 
они ответили ему взаимностью. 
Художественная цельность всей 
программы была продемонстри-
рована отличной профессио-
нальной школой облученности 
певца.

Прилично на уровне под-
готовленного певца показал 
себя Сергей Чипиженко (бари-
тон-бас) (класс преподавателя: 
О. Г. Лийка). Высокий, артис-
тичный, приятной внешности, 
с красивым, тембрально бар-
хатистым вокальным голосом, 
погрузившийся сразу в образы. 
Правда концертный костюм на 
нем был великоват, на размер 
больше и поэтому на сцене ему 

это мешало в исполнении концертной программы. Не все было 
идеально исполнено, много было погрешностей и в технической 
стороне и в художественном исполнительстве. В разговоре с ним 
оказался приятным собеседником, на кое-какие моменты подска-
зал обратить внимание, у него активная мама, что их помыслы на-
целены в г. Санкт-Петербург, ГК имени Н. А. Римского-Корсакова, 
куда успешно поступил и, безусловно, мы этому рады.

На сольный концерт Эдуарда Харитонова (класс преподавате-
ля: заслуженного работника культуры России Л. М. Сырвачевой) /
см.: фото6,7,8/ я шел с большим трепетом, волнением, надеждой. 
Сможет ли он психологически, физически, технически, художе-
ственно осилить сольную программу? Но мои сомнения тут, же 
растворились. После вводного вступления ведущей о творческом 
пути (перечисление в Международных фестивалях, конкурсах, 
концертах) начинающего артиста на сцену вышел высокий, ар-
тистичный, приятной внешности, погрузившийся сразу в образы, 
уверенно исполнив выстроенную по стилям сложную програм-
му из произведений зарубежных, русских композиторов XVII-XX 
вв. (Г. Гендель, В. А. Моцарт, Д. Верди, Ф. Шуберт, Ж. Массне, А. 
Даргомыжский, П. И. Чайковский, Д. Д. Шостакович) на разных (не-
мецком, французском, итальянском, русском) языках. Партия фор-
тепиано: Г. А. Нелюбина. Концерт был разбавлен сольным и ан-
самблевым выступлением начинающих свой вокально-творческий 
путь исполнителей обучающихся в ПХШМ класса того же педагога. 
Останавливаться на анализе выступлений мы не будем т.к. пока 
не имеет смысла у них все еще впереди, но мы уверенно мож-
но сказать, что их судьба связанна будет с классической музыкой. 
Хотелось обратить внимание на предельно заезженный репертуар 
(дуэт мальчиков исполнил «Горные вершины» А. Варламова на 
стихи М. Ю. Лермонтова).

Фото7. II Межрегиональный вокальный конкурс детей и 
юношества «Cantabile» (Пермь, 2017) /Гран-при/. V Междуна-
родный многожанровый конкурс имени А. Немтина (Пермь, 

2017) /Диплом и звание Лауреата I степени/.

Вокальное произведение 
«Элегия» Ж. Массне испол-
нено было на французском 
языке. Хотелось обратить 
ваше внимание, что язык 
французов неудобен для во-
кального исполнения. В не 
певучем произношении заклю-
чается и в этом трудность, что 
плохо ложится на вокальную 
музыку. Это камень преткнове-
ния и для профессиональных 
певцов, не говоря уже о начи-
нающих 20-летних вокалистов. 
Блестящее владение и уме-
ние соединить с вокалом, то 
мастерство, которое приходит 
только с профессиональным 
опытом. Непонятное, вялое, 
такое ощущение, что каша во 
рту, пока он мямлит произно-
шение иностранного текста 
(французский язык для него 
пока труден) чтобы понятно 
было слушателям. Это про-
изведение было исполнено 
на отчетном концерте и на ат-
тестационном экзамене, бе-
зусловно, подпортило общее 
впечатление. Все недочеты 
выползли наружу. Но если он 
будет постоянно совершен-
ствовать французский язык, то в будущем этот вокальный шедевр 
обязательно покориться ему.

Постоянно тренироваться на артикуляционных упражнениях 
для театральных актеров как тренаж перед концертными высту-

Фото8.II Международный 
конкурс молодых оперных 
певцов Ларисы Рудаковой 

(Москва, 2018) /I место и два 
спецприза: за лучшее исполне-

ние арии зарубежного ком-
позитора и романса русского 

композитора/.

Фото6.Афиша.
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плениями, которых в его биографии будет предостаточно. Все 
придет с практическим опытом. Эдуард в этом плане постоянно 
и много читает, владеет прекрасно музыкальным инструментом 
фортепиано.

В художественном плане мне понравился представленный во-
кальный цикл Д. Д. Шостаковича в его исполнении, не трафарет-
но, не дежурно, как обычно говорят в таких случаях, а театрально 
обыграл, применив свои актерские способности, тем самым мас-
терски передал содержание памфлета о той атмосферы 20-х г. XX 
в. Юмористические, гротесковые сценки, пародия высмеивающие 
явления, особенности характерные для жизни той эпохи.

Впереди у него годовая служба в армии в Краснознаменном 
ансамбле песни и пляски имени Б. Александрова и подготовитель-
ные курсы в МГК имени П. И. Чайковского.

Учащихся младших курсов представили творческие работы: 
Софокл «Антигона», П. Коэльо «Алхимик»1 по спецпредмету «Ху-
дожественное слово» (совместитель, старший преподаватель ка-
федры режиссуры и сценической речи ПГИК). Мне посчастливи-
лось посмотреть работу первого курса «Алхимик» П. Коэльо.

Было заманчиво посмотреть, как театральный режиссер пред-
ставил этот жанр, классическую прозу, роман бразильского писа-
теля, ставший мировым бестселлером (1988) безусловно сократив 
художественное чтение, наполовину. Воспроизведение произве-
дения получилось в форме своего рода художественной читки. 
Преподаватель в начале учебного года распределил текст между 
учащимися одной группы, которые выучили его наизусть, (память 
у них прекрасная) используя актерские способности. Вначале это 
все делалось в классе, а итогом всей этой кропотливой работы 
явился творческий продукт на сценическом пространстве в конце 
учебного года. На сцене не было никаких декораций. Не преду-
смотрено было не театральности, не театрализации. Пустая сцена, 
ничего не должно было отвлекать зрителей от перипетии романа 
по замыслу режиссера, посредине сцениума только стул, на ко-
торый поочередно садился тот или иной учащиеся. Исполнители 
были одеты в концертную форму, никакого намека на одежду геро-
ев романа в помине не было только одно художественное слово и 
жесты, которые помогали исполнителям делать основные акценты 
в воспроизведении самого текста, тем самым доносить до слуша-
телей, собравшихся в концертном зале. Читать текст в различных 
голосовых регистрах, включая музыкальные напевы показывая 
свой тембр красивого голоса в процессе текстового произноше-
ния. Конечно, здесь надо было учитывать, что ребята занимались 
учебный год и то, что их способности актерского мастерства на-
ходятся на ранней стадии (здесь нужно учитывать тот факт, что 
они поступали не на актерское отделение). Тем не менее, основы 
театральной, актерской практики, полученные на младших курсах 
необходимо для будущей специальности «Вокальное искусство». 
«Антигону» Софокла, работу второго курса (ребята занимались 
второй учебный год и то, что их способности актерского мастер-
ства находились на уровне развития) я не смотрел, но могу пред-
положить, что было в этом же художественном плане сделано и 
вынесено на суд зрителя.

17 выпускников хорового 
отделения показали творче-
ские дебюты на хоре «Kama 
cantabiIe» (руководители хоро-
вого класса: Л. А. Юркова, Н. Б. 
Николаева); концертмейстеры: 
М. Сон, Г. Торгони (см.: фото9). 
Из выпускавшихся импониро-
вали Юрий Лучников (класс 
преподавателя: Д. А. Батина) с 
программой: Ю. Фалик «Хаба-
нера» из цикла «Поэзы Игоря 
Северянина; Ф. Пуленк кантата 
«Stabat mater» 1 часть. Сергей 
Тарутин (класс преподавателя: 
Л. А. Юрковой) с программой: Н. 
Сидельников Кондак и икос «Из 
канона покаянного»; П. Чайковс-
кий Гимн из оперы «Орлеанская 
дева» (солисты: Ю. Грызлина, 
К. Третьяков, студент ПКПГИК В. 
Печенкин). Из разговора с ними 
прояснилось о дальнейшей пер-

спективе, что они уже четыре года работали хормейстерами у Д. А. 
Батина – художественного руководителя концертного хора ПХШМ, 
являясь его выпускниками. Юрий Лучников как призер олимпиады, 
зачислен без вступительных экзаменов в НГК имени М. И. Глин-
ки по результатам регионального конкурса хоровых дирижеров 
(г. Нижний Новгород. 2018). Просматривая зачисление 2018 г. в 
выше перечисленную консерваторию из восьми зачисленных на 
хоровое отделение, четверо пермяков, что отрадно.

Концертная программа хора была перенасыщена (34 хоровых 
номеров) для вокальных голосов. К концу второго отделения хо-
ристы осипли, устали, несмотря на большой перерыв, они уже не 
пели, подкрякивали, позиционно пели в низкой позиции, не дотяги-
вали до верхних нот, плавали по нотам и не справлялись со слож-

1 П. Коэльо (Бразилия) писал «Алхимика» как отражение собственного духовного 
опыта, но, по иронии судьбы, ещё и предсказал в этой книге свой будущий успех. Путь 
Сантьяго: до того, как заняться литературой, он вполне успешно писал и продавал 
тексты песен, но затем отправился в путешествие по Пути Святого Иакова (El Camino del 
Santiago), переосмыслил свою жизнь и решил стать писателем.

ными хоровыми партиями. Красивых, тембральных вокальных 
голосов особенно в женских не было. Не было осмысленности в 
художественном исполнении, да закончилось поздно, а затем надо 
было пройти государственный экзамен, пусть даже в два дня, безу-
словно, у артистов учебного хора получилось большая вокальная 
нагрузка для голосов. Не понятно, что поют, о чем поют. Я имею 
в виду вторые произведения под аккомпанемент фортепианного 
сопровождения. Здесь мы услышали масштабные хоровые полот-
на, пусть даже отдельные части, но тем не менее: В. А. Моцарт 
Месса-бревис (дирижер: Г. р. Ким); Ф. Пуленк кантата «Засуха» 
(дирижеры: М. А. Соловьев, М. А. Аксенова); А. Дворжак «Te Deum 
(дирижер: Е. С. Калугина); Д. Верди Requiem (дирижер: К. П. Юр-
кова); Д. Россини «Stabat Mater» (дирижер: А. Н. Лихачева); П. И. 
Чайковский кантата «Москва» (дирижер: П. С. Егоров); П. И. Чай-
ковский хор народа из оперы «Опричник» (дирижер: Е. А. Рагозин); 
Ю. Буцко кантата «Свадебные песни» (дирижеры: М. И. Иванова, 
В. А. Гладун); Г. Свиридов кантата «Курские песни» (дирижер: Ю. 
А. Чалова); Г. Галынин оратория «Девушка и смерть» (дирижер: Е. 
И. Каменских); р. Щедрин «Маленькая кантата из оперы «Не толь-
ко любовь» (дирижер: В. В. Черданцева, студентка НГК имени М. 
И. Глинки). В основном дирижировали, при этом отмахивая схему, 
путая ее, что было довольно часто. Не было вокальных жестов, не 
было певучести в дирижерских руках, непонятно что показывали, 
или обращение к инструменту, или к солистам, или к хору, заблу-
дившись на ровном месте, не было подчинения взглядами дириже-
ров к исполнителям своих исполняемых произведений, но не было 
самого главного осмысленного дирижирования. Махали, махали, 
так и поступили, затем продолжили схематичность на младших, 
старших курсах и так дошли до выпускного, ничего не получив 
путного в дирижерском образовании. Промахать, конечно, просто, 
особенно на учебном хоре, а что будет на практической жизни, где 
они уже вкусят пуд соли и увидят воочию, что представляет собой 
дирижерская профессия изнутри, и самая главное мало оплачива-
емая и требующая многих умений, физических, организационных 
способностей, дальше и так понятно, останавливаться детально 
не буду, это и так понятно.

Д. А. Батин позиционировал себя не только в качестве педаго-
га (дирижеры: Ю. А. Лучников, К. П. Юркова как призер олимпиады 
зачисленная без вступительных экзаменов в НГК имени М. И. Глин-
ки по результатам регионального конкурса хоровых дирижеров 
(г. Нижний Новгород. 2018), но и в качестве композитора испол-
няемое учебным коллективом 
вокально-хоровое произведение 
на слова А. Архипова «Крыши 
Перми» из вокального цикла 
«Песенки о Перми (дирижер: Г. р. 
Ким). Г. р. Ким поступил в кон-
серваторию Пермского региона 
и продолжил образование у того 
же педагога Л. А. Юрковой. Наше 
мнение на этот счет скорее отри-
цательное, чем положительное. 
Как дирижер по исполнительству 
относится к середнячку со сред-
ними данными, мало музыкаль-
ности, руками просто водит и все. 
Учиться 8 лет у одного педагога 
при условии, если это мастер 
хорового искусства, который 
развивает творческую личность. 
К сожалению, нет профессиона-
лов в регионе, у которых можно 
постигать профессиональное 
мастерство.

Фото11.М. Глинка «Славься» из оперы «Жизнь за царя. 
Исполняют все участники концерта. Органный концертный 

зал Пермской филармонии (ОКЗ).

Художественное впечатление отчетного концерта (см.: 
фото10,11) в целом неплохое, это отмечали как раз ветераны 
учебного учреждения и приглашенные гости. «Яркий, впечатляю-
щий, грандиозный, очень качественный, выстроенный, продуман-
ный…». Концерт составлен из лучших номеров, прозвучавших на 
отчетных концертах отделений, но автор этих строк не любитель 
сборных концертов, предпочитал отделенческие и часть номеров 

Фото9.Афиша.

Фото10.Афиша.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE” August 2018    Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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слышал ранее, поэтому пусть фрагменное представление у меня 
есть. Мероприятие прошло на профессиональном исполнитель-
ском уровне. Заметим без ложной скромности, что действитель-
но получился хорошим. Все исполнители и коллективы показали 
творческий рост своего мастерства, тем самым подтверждая лиш-
ний раз, что не зря присуждают начинающим исполнительскую 
карьеру звание дипломанта, лауреата Международного конкурса. 

Почти все номера концертной программы я слышал ранее, поэто-
му общее впечатление неплохое. Продолжать работать, каждый 
день к станку. Прозвучали теплые слова благодарности от замес-
тителя министра культуры Пермского края (М. В. Илюхина), ответ-
ная речь директора Пермского музыкального колледжа, кандидата 
искусствоведения (А. С. Жарова). Появилась возможность осу-
ществить профессиональную съемку (киностудия «Новый курс» 
г. Пермь) /директор: В. Б. Соколов/.
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INCREASING THE PEDAGOGICAL SKILLS OF TEACHERS AND MASTERS OF PRODUCTION 
TRAINING IN THE PROCESS OF INTRODUCING ADAPTIVE PRINCIPLES IN COLLEGES AND 
TECHNICAL SCHOOLS
ПІДВИЩЕННЯ ПЕДАГОГІЧНОЇ МАЙСТЕРНОСТІ ВИКЛАДАЧІВ ТА МАЙСТРІВ ВИРОБНИЧОГО 
НАВЧАННЯ В ПРОЦЕСІ ВПРОВАДЖЕННЯ АДАПТИВНИХ ЗАСАД В КОЛЕДЖАХ І 
ТЕХНІКУМАХ

Savielieva Т. А.
graduate student of 2 courses
Pedagogics, Methodology and Management of education 
department
Ukrainian Engineer-Pedagogical Academy
University St., 16, Kharkiv, Ukraine, 61003

Савєльєва Т. А.
аспірантка 2 курсу
Кафедра педагогіки, методики та менеджменту 
освіти
Української інженерно-педагогічної академії
Вул. Університетська, 16, Харків, Україна, 61003

Abstract. Increasing the level of pedagogical skills of teachers and masters of production training is a prerequisite for the 
transformation of vocational education and better training of students in colleges and technical schools. The article offers an 
approach to use for teaching staff to prepare for classes on the basis of adaptability, with the definition of the advantages that allow 
the free realization of the class objectives and educational aims of students.
Keywords: teacher in the educational process, training, education of junior specialists, adaptive principles, adaptive pedagogical 
technologies, adaptive teaching methods.

Анотація: Підвищення рівня педагогічної майстерності викладачів та майстрів виробничого навчання є необхідною умо-
вою трансформації професійної освіти та більш якісної підготовки студентів у коледжах і технікумах. У статті запропоно-
вано підхід, що доцільно використовувати педагогічним працівникам для підготовки до занять на засадах адаптивності, з 
визначенням переваг, які дозволяють вільну реалізацію цілей заняття і освітніх цілей студентів зокрема.
Ключові слова: роль педагога в освітньому процесі, підготовка занять, підготовка молодших спеціалістів, адаптивні заса-
ди, адаптивні педагогічні технології, адаптивні методики навчання.

Introduction. The present needs are conditioned by high require-
ments for the junior specialists training. The growth of the service sec-
tor, the development of society, production processes, and the require-
ments of service users set big changes in the work of specialists. To 
meet the level of progressive education, new educational approaches 
are introduced to form the theoretical and practical skills of college stu-
dents and students in the technical schools. The use of adaptive ped-
agogical theories and technologies helps in addressing the issues of 
modern training of junior specialists in the service sector to changeable 
labour market conditions.

Research publications. Many researches have been studying in-
creasing the pedagogical skills of teachers and masters of production 
training in vocational education, considering various aspects, name-
ly: Yu.Azarov, Sh.Amonashvili, N.Bryukhanova, V.Grinev, I.Zyazyun, 
N.Nichkalo, VSukhomlinsky. The introduction of adaptive teaching and 

management technologies in the education system was carried out 
by such researches as G.Yelnikova, L.Zaitseva, O.Zagika, S.Kravets 
T.Borova, G.Polyakova, P.Tretyakov, T.Shamova and others.

However, the issue of increasing the pedagogical skills of teachers 
and masters of production training with introducing adaptive principles 
in the training of junior specialists in the service sector in colleges and 
technical schools was not considered.

The purpose of the article is to open the readiness and posi-
tive stimulation to the development of pedagogical skills of teachers, 
masters of production training in the process of introducing adaptive 
principles in the training of junior specialists in colleges and technical 
schools.

Main material. Ancient philosophers said: «we can as much as we 
know», therefore, every teacher should perfect oneself in the profes-
sion. With the development of scientific and technological progress and 
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with motivation to master the educational materials and increasing 
of their own success in studying. At present different possibilities for 
the formation and competency development of college students are 
determined. While working in the college, we implement pedagogical 
technology «Creating a success situation», which on adaptive basis 
will allow achieving significant results of creative pedagogical activities 
of a separate personality and the pedagogical staff, psychological com-
fort, emotional stability, due to well-thought-out prepared strategy and 
tactics of a teacher.

A teacher should be studiously prepared for classes as not to force 
students to adapt to the studying process, but rather to volunteer them. 
The process of interaction (working with a teacher, or with a team of stu-
dents) in classrooms assumes that the materials are prepared in differ-
ent forms. Each step of the adapted lesson determines the readiness 
for gradual mastery and successful training of the student. Student’s 
facilities are determined not by a mark of the teacher, but by desire to 
learn more with stimulation at the reflex level to a new stage of study. 
Thus, self-confidence and desire to improve achievements are gradual-
ly developed to master a new level of knowledge.

Classes in adaptive pedagogical techniques provide identical op-
portunities for students with low preparation for a class and for a stu-
dent who not only masters the material but also has his suggestions 
and ideas for the development of the topic in the teacher-student di-
alogue. A teacher prepares classes according to such criteria, which 
allow achieving the purpose of the lesson for the maximum amount of 
students in the classroom and with positive control of knowledge as-
sessment. The class should not be fully planned, because it is impossi-
ble to predict how well-prepared the students are, how much attention 
they will pay to new information, how well will be control of students’ 
knowledge at the end of the lesson. The tools of teachers in adaptive 
education are: scientific and progressive thoughts, facts, methodical 
support, visual materials, literature, computer technologies, which will 
allow the teacher-student interaction in real time, rather than the pre-
drawn-out lesson plan. Thus, teachers and students should be ready 
to change during the class. Therefore, it is advisable to provide inter 
adaptation in the system of teacher-student, which will help to apply di-
rected self-organization to achieve a common purpose. This approach 
automatically provides individual support for each student. Teacher’s 
observation, attention, patience, and respectful atmosphere will give 
easy realization of the lesson purposes and the educational aims of 
students.

Teaching is highly developed on the attentiveness and observation 
to students during training. With a tolerant attitude and parity of cooper-
ation between teachers and students, active conditions are established 
for the acquisition of knowledge and the formation of a driving force for 
learning and achieving better results. Adaptive teaching technologies 
for the participants in the cognitive process give the desire to create 
professional self-realization, in particular, through the acquisition of a 
variety of professional activities. Observing the achievements of stu-
dents in classes, the teacher must respond to the wrong student’s work 
and correct it before returning by guiding questions, replacing the task 
material with another one, prompts, or replacing the sequence of the 
action algorithm.

Conclusion. The teacher is a leader and personally assumes re-
sponsibility for the effectiveness of learning. The introduction of adap-
tive methods and teaching methods, information and communication 
technologies in the educational process will result in the formation of 
a creative, competitive and active personality, ready for the changing 
needs of the labour market. Adaptive pedagogical technologies maxi-
mize the student’s ability to demonstrate intellectual abilities and feel 
confident in realizing themselves in the educational process. The role 
of a teacher is the main, motivation in preparing lessons using adap-
tive techniques, provide better results not only from the assessment of 
students’ knowledge, but also from the formation of their social compe-
tencies, team interaction, psychological stress resistance, education of 
confidence in the creation and implementation of the ideas.

a variety of advanced technologies, teachers need not only to monitor 
changes, but also constantly introduce them in the pedagogical work.

Teachers are the main component of the successful training of ju-
nior specialists in colleges and technical schools, because they form 
the world views and professional competency of students in the edu-
cational process.

The question is how teachers are ready to change their views on 
training, planning the educational process, giving to the student the 
opportunity to choose different approaches of assessing knowledge, 
improving results and motivation for self-education.

Teachers and masters of production training work with students on 
the basis of competences formation, which are included in the content 
of junior specialists training. But lack of educational time, different lev-
els of students’ preparation for studies, students’ irresponsible attitude 
to individual work, insufficient modern software in educational institu-
tions raise problematic issues of preparation for classes and training. 
The best approach to avoid such obstacles is the educational process 
with adaptive pedagogical technologies. The introduction of adaptive 
principles in the educational process is suitable for the training of any 
specialist in the system of vocational education and gives students 
more opportunities for self-realization in their further education, their 
work and their lives.

Adaptive principles in educational institutions can only be imple-
mented with the active interaction of a teacher and a student. The 
teacher is a leader in the educational process, because the student is 
interested in studying, surely remembering information, or at the reflex 
level he studies for himself something new and applies knowledge in 
practical training or in the future professional experience. The teachers’ 
attitude to their methodological and classroom work provides the basis 
for cooperation with students. Researchers L. Rudenko and N. Overko 
noted that «the pedagogical skills of the teacher of special disciplines in 
the vocational schools are connected with professional specialization 
and pedagogical function. Its high level is a guarantee of successful 
training of future specialists for work in chosen field «[6]. As for the 
training of masters of production training, V.Kovalchuk states: «... only 
a high level of skills in substantive activity, based on experience, will 
allow gaining professional authority, which is a prerequisite for the suc-
cess of the educational process» [4]. Therefore, increasing the level of 
self-training of masters of production training, their readiness to chang-
ing in the practical production process, lay a new level in the students 
training at classes.

The word «adaptive» comes from the English «to adapt» and means 
adaptation to new demands and environment changes [1]. According 
to O. Kravets and I. Sviridenko, «adaptive studying allows teaching 
without usual numerous gaps in the individual training of students, to 
achieve the necessary structure and necessary level of knowledge» [5].

Researcher G. Elnikova notes «adaptive technologies are technol-
ogies, which activates adaptive processes to achieve the primary aim 
in changeable conditions, circumstances, situations»[2].

The article studies adaptive technologies in the context of modeling 
systems for the development of educational and socio-cultural com-
petencies of students in cooperation with teachers, students, sources 
of information, methodological and educational activities, which create 
the situation of cooperation and practical skills for rapid changes in the 
economic and production spheres.

The scientist O. Zagika gives the following interpretation: «adap-
tive pedagogical technology is a systematized pedagogical process 
that realizes a scientifically justified educational purpose, a didactic 
complex (principles, pedagogical conditions, learning environment), 
includes subjects and a set of pedagogical technologies (forms, meth-
ods, means) of the organization of educational students activities, pro-
vides achievement of the result due to flexible response to changes in 
the socio-cultural and industrial spheres through the optimal selection 
and distribution of the resources and has a higher degree of efficiency, 
reliability and guarantee of the result than in traditional training tech-
nologies «[3]. Adaptive pedagogical technologies provide students 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE” August 2018    Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Abstract. One of the characteristics of the modern education system is informatization. The article considers various approaches 
to using information technologies at a school for children with hearing disabilities. Advantages of teaching with the use of 
computers at a specialized school are analyzed, a number of companion problems are identified. Methods of combining traditional 
and information forms of teaching deaf and hard of hearing children are described.
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Аннотация. Одной из характеристик современной системы образования является информатизация. В статье рассматри-
ваются различные подходы к использованию информационных технологий в школе для детей с нарушениями слуха. Про-
анализированы преимущества обучения при помощи компьютеров в специальной школе, выявлен ряд сопутствующих 
проблем. Описаны методы сочетания традиционных и информационных форм обучения неслышащих и слабослышащих 
детей.
Ключевые слова: информационные технологии; нарушения слуха; образование; обучающие программы; коррекционная 
школа.

Введение. В жизни современного человека в настоящий мо-
мент одно из ключевых мест занимают компьютерные и информа-
ционно-коммуникационные технологии. Информатизация сегодня 
затрагивает все сферы жизнедеятельности, дает возможность 
каждому человеку получить доступ к любым открытым информа-
ционным источникам в удобной для него форме. Очевидно, что 
информатизация образования – важнейший этап развития совре-
менного общества, включающий в себя комплекс методов, про-
граммных и аппаратных средств обучения и позволяющий обра-
батывать, хранить и передавать информацию с целью повышения 
эффективности учебного процесса. Примечательно, что одним из 
следствий данного процесса является обеспечение равных во-
зможностей для получения образовательных услуг всем детям, в 
том числе и детям с особыми образовательными потребностями.

В работах зарубежных и отечественных авторов отмечается 
перспективность использования информационных технологий в 
специальной (коррекционой) школе (Речицкая Е. Г. [1], Кукушкина 
О. И. [2], Баймуратова А. Т. [3], Орынтаева р. К. [4]). Во-первых, 
это позволяет эффективно организовать познавательную дея-
тельность школьников с нарушениями слуха на уроках, повысить 
качество усвоения материала за счет активизации зрительного 
анализатора и остаточного слухового восприятия средствами 

мультимедиа. Во-вторых, дифференцировать процесс обучения, 
дать возможность выбора индивидуальной траектории для всех 
учеников, повысить мотивацию, заинтересовать и вовлечь в учеб-
ную деятельность каждого ребенка. В-третьих, потенциальные во-
зможности компьютеров позволяют существенно расширить комп-
лекс познавательных средств, используемых для обучения детей с 
нарушенной слуховой функцией.

Цель статьи – выявить и научно обосновать основные педа-
гогические аспекты применения информационных технологий при 
обучении детей с нарушениями слуха.

Педагогическая ценность информационных технологий в 
коррекционном обучении заключается в создании интерактивной 
мультисенсорной среды, которая оказывается крайне эффективна 
для активизации познавательного интереса у детей с нарушения-
ми слуха. Возможности использования этой среды на уроках поз-
воляют не только повысить объем усваиваемой информации, но 
и развивать творческие, логические и аналитические способности 
каждого ребенка.

Анализ последних исследований и публикаций. Анализ 
специализированной литературы показывает, что на данный мо-
мент научно-практическая база в области использования инфор-
мационных технологий при обучении неслышащих и слабослыша-
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интерес детей к изучаемому предмету, понимание учебного мате-
риала становится более глубоким. Реализуется индивидуальный 
подход к каждому ребенку.

Такой подход к обучению детей с нарушениями слуха требует 
от педагога высокого уровня квалификации, так как он выступа-
ет не в роли рядового пользователя, от которого требуется только 
умение работы с готовыми программными разработками. Он до-
лжен уметь адаптировать и модернизировать традиционные мето-
дики работы с информационно-коммуникационными технологиями 
в соответствии со спецификой обучаемых, организовывать инди-
видуальную и коллективную работу с компьютерными средствами, 
обеспечивающую усвоение учебной дисциплины с одновременной 
коррекцией и компенсацией нарушенной слуховой функции.

Применение информационных технологий при обучении 
неслышащих и слабослышащих школьников, помимо очевидных 
преимуществ, имеет и ряд проблем. В первую очередь это соот-
ношение того количества информации, которое обучающийся 
может получить, и того, которое может понять, обдумать, уяснить. 
Это решается, в основном, учителем на этапе подготовки к уроку 
за счет правильного выбора, адаптации учебного материала, ра-
ционального и уместного использования информационных тех-
нологий. Во-вторых, противоречия между особенностями чело-
веческого мышления (многообразие, широта, индивидуальность) 
и однозначностью (строгим и точным выполнением всех предпи-
саний), характерной для любой вычислительной техники. Ученые 
Кузнецова Л. В., Переслени Л. И., Солнцева Л. И. [11] доказали, 
что у детей с нарушениями слуха, которые начинают использовать 
словесную речь значительно позже своих слышащих сверстников, 
организация мыслительной деятельности строится по-особенному. 
У них преобладает наглядно-образное мышление, то есть опери-
руют они не словесной информацией, а визуальной. В этом случае 
наблюдается существенное отставание в развитии словесно-ло-
гического мышления, а это, в свою очередь, ведет к трудностям 
с усвоением учебного материала. Так, например, зная алгоритм 
решения какой-либо задачи, неслышащие (слабослышащие) дети 
не всегда могут масштабировать его для задач с измененными ус-
ловиями, то есть отличающимися от заданного шаблона. При ор-
ганизации работы с компьютерной техникой следует это учитывать 
и использовать комплексный подход с применением как тради-
ционных методов обучения, так и информационных. Кроме того, 
выбор программного обеспечения должен строится таким образом, 
чтобы постоянно мотивировать учащихся к поиску собственных ва-
риантов решения задачи, а не использованию готового алгоритма.

Еще один важный аспект – психологическая нагрузка на уча-
щегося с нарушенной слуховой функцией. Подавляющее боль-
шинство программно-аппаратных средств, в том числе обучаю-
щих, разрабатываются без учета психофизических особенностей 
неслышащих и слабослышащих детей. Пользовательский интер-
фейс в таком случае содержит большое количество специфиче-
ских терминов, а справочные системы имеют определенный порог 
вхождения. У ребенка может сложиться неверное мнение о недо-
статочном уровне своих знаний для решения данной ему задачи, 
что приведет к его низкой самооценке, отсутствию мотивации, 
нежеланию учиться. В данном случае использование информа-
ционных технологий на уроке предваряет существенная подготов-
ка учащихся: расширение словарного запаса, создание прочного 
базиса необходимых знаний и умений, благоприятной (коллабора-
тивной) среды.

Кроме вышеперечисленных трудностей по внедрению в об-
разовательный процесс компьютерных технологий, Машбис Е. И. 
выделяет еще некоторые, характерные не только для специаль-
ных (коррекционных) школ. Это и различный уровень информа-
ционной культуры педагогов, и недостаточное финансирование, 
ведущее к невозможности использования современных компью-
терных средств. Однако на сегодняшний день можно сказать, что 
темпы информатизации общества существенно опережают разра-
ботку методик применения информационных технологий в образо-
вании. Поэтому для современного педагога важными качествами 
становятся компетентность, мобильность, потребность в полу-
чении новых знаний и применение их на практике. Для педагога 
коррекционной школы это означает еще и стремление сделать 
учебный процесс максимально эффективным, учитывающим ин-
дивидуальные особенности развития каждого ребенка.

Выводы. Для достижения максимальных результатов исполь-
зования информационных технологий при обучении детей с на-
рушениями слуха недостаточно простого внедрения их в образо-
вательный процесс. На наш взгляд, в первую очередь требуется 
разработать специальные учебные программы, охватывающие 
все этапы обучения и направленные на применение компьютер-
ных средств в учебной, развивающей и коррекционной работе. 
Определить методологию использования информационно-ком-
муникационных технологий и обеспечить для этого необходимые 
условия. Выбор программно-аппаратного обеспечения учебного 
процесса должен быть обусловлен возможностью его адаптации 
к реализации не только образовательного, но и коррекционного 
компонента.

Подводя итог, можно заключить, что на сегодняшний день ин-
формационно-коммуникационные технологии в образовательном 
процессе не способны полностью заменить педагога, но могут су-
щественно облегчить его работу, дать инструмент для повышения 
качества обучения. Авторы Полат Е. С., Бухаркина М. Ю., Моисее-
ва М. В. [12] отмечают, что компьютеры пока еще не могут реа-
лизовать воспитательные функции, которые выполняет учитель, 

щих детей в Республике Казахстан, странах ближнего и дальнего 
зарубежья представлена фрагментарно. Разработанные методи-
ки ограничены, в основном, отдельными учебными дисциплина-
ми, возрастными группами учащихся, тематическими разделами, 
но не представлены в комплексе [5]. Большинство материалов 
раскрывают технологии работы с речевыми тренажерами, сред-
ствами мультимедиа, графическими редакторами. Однако это не 
позволяет выстроить однозначной методической концепции ин-
форматизации специального образования.

По мнению ученых, занимающихся вопросами информати-
зации образования, таких как Беспалько В. П. [6], Агапова О. И. 
[7], научно-технический прогресс обусловил появление принци-
пиально новых средств обучения, которые требуют освоения и 
применения различных методологических подходов. Это приводит 
к изменению сформированного ранее набора ключевых компетен-
ций, которыми должны овладеть школьники, чтобы быть готовыми 
к дальнейшей жизни. В таком случае развитие интеллектуальных, 
творческих и коммуникативных навыков достигается за счет значи-
тельного роста качества образования и формирования мотивации 
к получению новых знаний.

На наш взгляд, сочетание информационных технологий с тра-
диционными формами обучения позволяет усилить содержатель-
ный, деятельностный и коррекционный компонент в образователь-
ном процессе школьников с нарушениями слуха, активизировать 
их логическое, аналитическое и творческое мышление. Потреб-
ность в использовании такого подхода исходит из следующих 
факторов: необходимость постоянной мотивации и стимуляции 
детей, обусловленная психофизическими и физиологическими 
особенностями их развития; противоречия между комфортной для 
них пассивно-созерцательной и дискомфортной активной учебной 
деятельностью; невозможность полностью дифференцировать 
учебный материал в рамках типовой учебной программы. Психо-
логами (Талызина Н. Ф. [8], Машбиц Е. И. [9]) доказано, что инди-
видуализировать и дифференцировать учебный процесс, сделать 
его максимально мобильным, при этом упростив коррекционную 
работу с неслышащими и слабослышащими детьми, позволяет 
внедрение информационно-коммуникационных технологий.

Основные результаты исследования. Способности компью-
тера однозначно оперировать фактами, хранить и открывать до-
ступ к большим объемам учебной информации, обрабатывать и 
представлять данные в удобной для ученика форме делают его 
незаменимым инструментом современного урока. Информацион-
ная поддержка процесса обучения, визуализация изучаемого ма-
териала (абстрактных понятий, процессов, явлений), организация 
дистанционной работы, контроль успеваемости – благодаря этому 
компьютерные технологии позволяют повысить эффективность 
учебного процесса, объективность оценивания знаний, а также 
выделить больше времени для работы учителя за счет автомати-
зации.

Практика показывает, что при использовании компьютерных 
средств не только в качестве инструмента для поиска и демон-
страции учебной информации, но также при разработке и адапта-
ции нового материала, уровень понимания изучаемого предмета у 
детей с нарушенной слуховой функцией существенно повышается. 
Так как в работе сурдопедагога важна опора на визуальный ма-
териал, то возможность использовать графические, динамические 
и интерактивные компьютерные приложения на различных этапах 
учебных занятий становится достаточно востребована. Существу-
ет большое количество компьютерных обучающих программ, в 
которых реализованы многие описанные выше функции. Кроме 
того, помимо готовых решений, всегда есть возможность использо-
вания авторского либо генеративного программного обеспечения, 
позволяющего добиться желаемых результатов максимально эф-
фективно.

Рассмотрим несколько ролей компьютерных средств обучения 
детей с нарушениями слуха: компьютер в роли преподавателя (в 
автоматическом режиме выдает учащемуся материал, осуществ-
ляет его закрепление и контроль знаний), эксперта (предостав-
ляет информацию по запросам ученика), партнера (помогает на 
различных этапах, в том числе за счет интерактивных сред) и ин-
струмента (предоставление вычислительных, информационных и 
коммуникационных ресурсов для нужд пользователя). В соответ-
ствии с индивидуальными потребностями обучающихся и темой 
занятия роль компьютера может варьироваться на различных 
этапах работы. В дополнение к этому компьютер в роли препо-
давателя может использоваться при самостоятельном обучении, 
подготовке домашних заданий, дистанционной и автономной ра-
боты. Специально для этого разрабатываются и применяются про-
граммы-тренажеры, обучающие программы и средства удаленной 
работы.

Педагоги, изучавшие особенности обучения неслышащих и 
слабослышащих детей (Рау Ф. Ф., Слезина Н. Ф. [10]), в своих ме-
тодических рекомендациях не допускают использования лекцион-
ных форм обучения в специальных школах из-за их низкой эф-
фективности и отсутствия коррекционной направленности. Вместо 
этого рекомендуется использование наглядностей, демонстраций, 
иллюстраций, практической ориентированности учебного мате-
риала. При использовании на уроках информационных технологий 
для визуализации текстовой и звуковой информации посредством 
компьютерной графики, анимаций, видеофайлов максимально 
активизируются зрительный анализатор и остаточный слух, что, 
несомненно, важно для коррекционно-развивающей работы. Про-
цесс преподавания становится более продуктивным, повышается 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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а также служат лишь средством коммуникации, а не заменой че-
ловеческого общения. Поэтому наиболее рациональным видится 
подход, при котором компьютерные технологии рассматриваются 
как средство поддержки обучения, увеличивающее его эффектив-
ность. При работе с неслышащими и слабослышащими детьми это 

особенно важно, так как появляется возможность сочетания кор-
рекционных и учебно-развивающих задач с учетом особенностей 
их психического и физиологического развития, обеспечения инди-
видуального подхода за счет дифференцированного представле-
ния учебного материала, активного включения в учебный процесс 
всех его участников.
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Introduction and setting of problem. After Ukraine got its in-
dependence the interest of foreign citizens to get higher education in 
the country has increased. It stipulated wider international relations, 
strengthening of the country’s prestige, and promoted to create the 
base to train highly educated cultural people able for effective commu-
nication international interrelations, and quick social changes. There-
fore, the issue of training foreign students acquires special value and 
requires specific methods and wide set of educational technologies. 
Effectiveness of the educational process of foreign students depends 
on their linguistic competence assuming formation of communication 
competence in professional, social-cultural and everyday spheres. 
Competence formation depends on the conditions of the educational 
processes. It is the evidence of topicality of the subject chosen.

Analysis of the latest studies and publications. The above me-
thodical issues were focused in the works of the following scientists: 
V. Barkovskyi, А. Bogush, V. Budianska, Т. Gonchar, N. Dyka, К. Kly-
mova, E. Polatay, О. Rembach, О. Uvarkina, etc. Many scientists asso-
ciate the process of upbringing the personality including the process of 
formation of the personality linguistic culture with the creation of appro-
priate external environment.

Objective is to determine and outline pedagogical conditions pro-
moting formation of linguistic culture of foreign students getting their 
education at higher institutions.

Results of the research. To determine and substantiate appropri-
ate pedagogical conditions is the first important task. Thus, pedagogical 
conditions mean external circumstances ensuring considerable effect 
on the development of pedagogical process modeled by a pedagogue 
assuming achievement of certain results (М. Borytko); circumstances 
stipulating a certain direction in the development of pedagogical pro-
cess; total amount of objective possibilities of the content, forms, meth-
ods, techniques, and means of pedagogical activity (E. Khrykov) etc.

Therefore, considering all the components of creation of favourable 
pedagogical conditions, one can assert that pedagogical conditions of 
linguistic culture formation among foreign students are subjective and 
objective requirements and preconditions, which realization will pro-
mote to succeed in effective formation of linguistic culture of foreign 
students at higher educational institutions.

According to the conclusions of certain researchers verbal envi-
ronment is an important constituent of the external environment. In this 
respect A. Bogush mentions that every individual interacts with differ-
ent people whose speech can be literary correct or deviated from the 
literary norms containing local accent, dialect, slang words or mixed 
dialects. In fact, the latter produces a negative effect on the formation of 
personality linguistic culture. Therefore, A. Bogush suggests providing 
appropriate pedagogical-linguistic maintenance for the development 
and formation of linguistic culture of children in different kinds of ac-
tivity and various types of verbal environment. According to the author 
the verbal environment is “the set of family, home, social-pedagogical 
non-organized and purposeful conditions of communication” [3, 42 – 
44]. Instead of this, educational technologies and the country’s course 
to Europe direction should create the best conditions concerning an 
effective effect of verbal environment on the personality and its speech. 
This process can occur completely only in case of a developing charac-
ter of the medium, highly qualified and trained professionals-teachers 
who are so-called supervisors of foreign students in their unknown sur-
roundings and culture. And developing verbal environment is “potential 
possibilities of a positive effect of various factors in their interrelations 
concerning linguistic development of the personality and formation of 
speaking personality” [3, 42 – 44].

At first, every student for a certain period of time is inside of an 
artificial (educational) verbal environment as a total sum of different 
communicational situations modeled by a teacher, and later due to a 
gradual habit-forming attitude to the topos, that is, space interacting 
with natural verbal environment producing spontaneous and therefore 
ambiguous character. These situations re assumed to encourage recip-
ients of the educational process to active communication activity and 
stimulate them to correct, optimal use of various verbal and non-verbal 
means of communication. Although, it is artificial verbal environment, 
that is an essential precondition of successful formation of linguistic 
culture among young learners. In this case a greater part concerning 
the background for the formation of a qualitative verbal environment is 
the responsibility of a Ukrainian language teacher. Since communicat-
ing within this environment with people possessing special technology 
and set of methods, foreign students will be able to accept adequately 
certain samples of speech from teachers and other students, to use ad 
maximum different verbal and non-verbal means.

In addition to the language an essential element compiling by its 
means is culture. These two components are inseparable. Therefore, 
to define the environment which is favourable for the formation of the 
linguistic culture of the personality the term “cultural verbal environ-
ment” would be more reasonable. It assumes “the total sum of useful 
personal and collective mutual speaking experience preserved and 
shared from generation to generation, as well as language structures 
and dependences promoting to realize the activity and speaking behav-
ior of the individual” [7, 102].

Everything mentioned above means that the first term promoting 
the formation of linguistic culture of foreign students is creation of cul-
tural verbal environment at higher educational institutions and rational 
purposefulness of a student to make this environment wider beyond 
the limits of an educational institution.

Another no less important term of a professional approach to the 
formation of the cultural verbal environment is standard speech asso-
ciated with the necessity to keep to the rules of verbal behavior during 
the process of communication, that is, certain regulations stipulating 
how to behave in this or that situation. These rules can be treated as in-
ternal means of social communication control that possess certain cul-
tural specificity and differ by their ethnic-cultural variability in behavior.

Therefore, the norms of communication, that is, principles which 
are considered to be appropriate (acceptable) within the frame of cul-
tures sharing by all its representatives, play an important role in provid-
ing standard speaking [2, 81 – 86]. Scientists Е. Hoffman and Т. А. Van 
Dijk state that communication situations are defined by a number of 
different rules of communication which are essential to be kept to in or-
der to provide successful interaction. The researchers keep to the point 
that certain rules can be rather hard for performing, others – having a 
form of recommendation stipulating only the most advisable variant of 
actions. In the second case formal social-linguistic rules are obviously 
lacking the character of an accurate algorithm, and acquire the charac-
ter of variability or even convenient (reasonable) behavioural strategies 
instead, possessing a cognitive nature. In case these rules and strat-
egies are considered, every speaker is able to improve the quality of 
informal and formal communication considerably [4, 18].

Hereby, the spheres to realize modern speaking norms and rules 
are specific communicative situations between people. These situa-
tions are accepted by the authors as a special type or example of social 
interaction habitual for the members of a certain cultural community [8]. 
Therefore, a Ukrainian language teacher first of all should introduce a 
foreign student into an artificially created cultural environment, outline 
and create conditions for appropriate communication on the level of 
dialogue and monologue speech within the classroom. Such pedagog-
ical approach will enable a student to accept the environment more 
adequately, to be ready for the standards, norms and behavioral model 
approved in it. Since the norms and rules are the factors of a successful 
situation of communication, they should be considered together with 
such important aspects of communication as determined purposes 
of interaction, roles, repertory of the communication process partici-
pants, consequences of the chosen variants of behavior or conceptions 
(self-concept and others), characteristics of verbal environment, pecu-
liarities of the language and speech of a speaker, existing barriers in 
communication and possibilities to overcome them [5, 13 – 18].

Thus, the major theoretical bases of the process of linguistic culture 
formation among foreign students is the necessity to realize the main 
standards and speaking rules, to master knowledge about functional 
styles of literary speaking, to realize interrelations of all the structural 
constituents of the language, the structure of speaking and non-verbal 
structures, to form unwritten rules of linguistic-country studies, and so-
cial norms of behavior, etc. Meanwhile, only an active recipient is able 
to master all the mentioned elements of a big structural unit – language 
and its manifestation – speech. Many foreign students deliberately do 
not want to overcome linguistic and cultural barriers, but to remain with-
in the frame of their local communities uniting their countrymen. There-
fore, it is important to emphasize that results of the communication pro-
cess depend much on the activity of students themselves, since they 
are supposed to make intensive efforts in order to master systematized 
standard verbal means and overcome linguistic-cultural barriers.

One of the effective ways to solve the issues of linguistic-cultural 
adaptation for active students-recipients is to ensure mastering stan-
dard verbal means produced by practical live communication. In order 
to develop and improve linguistic culture diverse exercises and tasks 
should be chosen: phonetic, verbal, grammar, stylistic, etc. [9]. In the 
process of organization of practical classes a teacher should solve 
general learning tasks for all the group of foreign students, promote 
improvement of speaking culture of the students, mastering written and 

Abstract. The article deals with the necessity of qualitative training of foreign students in Ukrainian higher educational institutions 
the efficacy of which depends on their linguistic competence and conditions for its realization. Creation of favourable conditions 
is essential for the formation of communication competence of foreign students in professional, social-cultural and everyday 
spheres.
Key words: pedagogical conditions, linguistic culture, linguistic-cultural environment, standards of verbal competence, foreign 
students.

Анотація. У статті розглядається необхідність якісної підготовки іноземних студентів у вищих навчальних закладах Украї-
ни, ефективність яких залежить від їх мовної компетенції та умов її реалізації. Створення сприятливих умов є необхідним 
для формування комунікаційної компетенції іноземних студентів у професійній, соціокультурній та повсякденній сферах.
Ключові слова: педагогічні умови, мовна культура, мовно-культурне середовище, стандарти словесної компетенції, іно-
земні студенти.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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unwritten rules of communication approved in the Ukrainian society, 
cultural interaction and cohabitation.

Although, the time for practical classes is strictly limited and it is con-
centrated mostly on grammar peculiarities of the Ukrainian language. 
At the same time, extracurricular activity assumes more complete use 
of pedagogical possibilities in this direction. Methodological scientific 
literature considers extracurricular educational work to be unrestricted 
in comparison with practical training in the classroom, since it is not 
limited by the time, organization and content requirements. Therefore, 
in the course of extracurricular activity a teacher can be guided by a 
social need in the formation of speaking culture of students and their in-
dividual requirements and interests. Extracurricular activity enables to 
use much wider arsenal of methods, forms, techniques of teaching and 
learning, creating favourable preconditions to activate unsupervised or 
do-it-yourself work of learners, to involve them to problem solving tasks, 
promoting to decide pedagogical tasks, to activate the development of 
socially valuable skills and personal qualities of an individual to differ-
ent kinds of practical activity [6].To overcome a language barrier as one 
of the problematic constituent of formation of pedagogical conditions 
concerning learning the Ukrainian language as a foreign one, it is im-
portant to ensure not only mastering theoretical bases of speaking cul-
ture by foreign students, but to teach them to orient themselves in cer-
tain verbal situations, to select individual, adequate speaking means, 
to use non-verbal means appropriately (gestures, mimicry, emotions, 
etc.) [1, 70 – 74]. It assumes the use of various active and interactive 
methods of teaching.

Methodological literature usually considers interactive methods as 
those applied during communicative-business (interactive) learning. 
They include activation of a cognitive activity of learners by means of 
their active communication in different situations through the dialogue, 
polylogue, group work, interactive role games, etc. Interactive methods 
are mutual learning (group work, collaboration), when a student and a 
teacher have equal rights as the subjects of teaching/learning. They 
understand what they do and respond to what they know, able to do 

and fulfill. Organization of interactive learning assumes modeling of live 
situations, the use of role games, mutual problem solving on the basis 
of analysis of circumstances and appropriate situations. A leading idea 
of the interactive methods is a mutual learning of learning in interaction 
contained in a Chinese proverb: “Tell me and I forget, teach me and I 
remember, involve me and I learn”. It means that learning is implement-
ed through practical application, discussion, and making play.

Interactive methods enable to make the process of learning ed-
ucational material easier; to make learning more active; to form the 
skills of analysis of the educational information, creative approach to 
mastering educational material; to express one’s own opinion, to sub-
mit arguments and discuss; to simulate various situations and enrich 
one’s own social experience through involvement to different situations 
in everyday life; to learn to listen to other people, respect an alterna-
tive opinion, maintain a dialogue; to build constructive relations in the 
group and determine one’s own place in it, finding compromises; to find 
rational ways in problem solving, form the skills of a project activity and 
do-it-yourself work [9].

Conclusions. Interactive teaching technologies in learning the 
Ukrainian language as a foreign one and formation of communicative 
competence of the students, foreign citizens, require from all the par-
ticipants of the educational process to develop communication skills, 
abilities of work in pairs and groups, abilities to suggest arguments 
and participate in discussion. On the whole, interactive learning of a 
foreign language communication creates a total effect manifested in 
the fact that against the ground of mastering curriculum the following 
knowledge is formed: ability to collaborate, to change the strategy of 
interaction, possibility to involve students into teaching/learning inter-
action and the character of group interaction; communicative compe-
tence defined by the changes of communication style, realization of 
communication barriers, the character of solving communication tasks; 
tolerance characterized by the perception of other people and ensuring 
complete and adequate communication in various situations.
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Вступ. Вивчення економічних дисциплін у закладах вищої осві-
ти направлене, в першу чергу, на розвиток у студентів аналітичного 
мислення, ґрунтованого на глибокому розумінні сутності економіч-
них явищ та процесів, чинників і закономірностей їх формування, а 
також вміння встановлювати взаємозв’язки між ними. Саме забез-
печення ефективності освітнього процесу слугує основною переду-
мовою підготовки нового покоління висококваліфікованих спеціа-
лістів економічного профілю.

Постановка проблеми. З метою уникнення «зазубрювання» 
та «сухого» відтворення вивченого матеріалу надзвичайної акту-
альності набуває використання інтерактивних методів навчання, 
які сприяють високому рівню засвоєння теоретичних та прикладних 
засад економічних дисциплін та формуванню економічної культури 
в цілому. Проблемам запровадження інтерактивних методів, зокре-
ма кейс–методу в освітній процес присвячено праці вітчизняних та 
зарубіжних науковців, зокрема Ю. Сурміна, С. Шевчука, О. Зубахи, 
А. Долгорукова та інших науковців. З огляду на специфіку поєднан-
ня міжнародних доробок у цій сфері з особливостями вітчизняного 
навчального процесу, виховання та ментальності слухачів в цілому, 
проблема використання інтерактивних технологій навчання і нада-
лі залишається актуальною.

Результати. Активний діяльнісний підхід до визначення форм 
організації і методів навчання як дуже важливого способу управлін-
ня діяльністю студентів, а отже, і їхнім індивідуальним психічним 
розвитком, вимагає від педагогів пошуку таких конкретних видів 
діяльності, які оптимальною мірою сприяли б досягненню мети у 
підготовці фахівців. Це завдання може здатися простим лише на 
перший погляд. Річ у тому, що в житті студентів, їхньому індиві-
дуальному розвитку і особистісному становленні величезну роль 
відіграє свідома самостійна діяльність, основою якої виступають 
власні рішення [2].

У зв’язку з цим у педагогічній практиці використовують різно-
манітні методи навчання, зокрема, кейс-стаді, презентацію, метод 
мозкового штурму, дискусію метод критичного мислення, тощо.

Термін «кейс-стаді» (case study) у дослівному перекладі з анг-
лійської мови означає «вивчення випадку».

Сутність кейс-методу полягає у тому, що слухачам пропону-
ється осмислити реальну професійну ситуацію, опис якої відобра-
жає практичну проблему й актуалізує комплекс засвоєних раніше 
знань. Основним у викладеній проблемі є відсутність однозначних 
рішень. Метою кейс-методу є залучення студентів до такої ситуації, 
коли їм необхідно прийняти рішення. «Кейс» – це події, які реально 
відбулися в певній сфері діяльності і є основою для проведення 
обговорення в академічній групі під керівництвом викладача. При 
застосуванні кейсу учасникам надається можливість ознайомитись 
із переліком обставин, основою яких є реальні / уявні ситуації[4]

Кейс-стаді має два аспекти сутності. Перший аспект пов’язаний 
із дослідницькою діяльністю, відповідно до якої він виступає як ме-

тод емпіричного дослідження в різних галузях науки. Другий аспект 
кейс-стаді характеризує його як інтерактивний метод навчання, що 
базується на обговоренні деякого тексту, в якому відображається 
реальна неоднозначна ситуація в будь-якому виді людської діяль-
ності. Case study сприяє розвитку вміння вирішувати проблеми з 
урахуванням конкретних умов і за наявності фактичної інформа-
ції. Метод характеризується також значним педагогічним ефектом, 
оскільки розвиває такі кваліфікаційні характеристики особистості, 
як здатність до аналізу і діагностики проблем, вміння чітко фор-
мулювати і висловлювати свою позицію, спілкуватися, дискутувати, 
сприймати й оцінювати інформацію, яка надходить у вербальній 
і невербальній формах. В деякому сенсі цей метод сприяє фор-
муванню професійних та особистісних властивостей людини. Він 
формує у неї почуття впевненості в собі, сприяє подоланню зайвої 
боязкості або надмірної самовпевненості [7].

Метод case-study найбільш широко використовується в нав-
чанні економіки та бізнес-наукам за кордоном. Вперше він був за-
стосований у навчальному процесі в школі права Гарвардського 
університету в 1870 році; впровадження цього методу в Гарвард-
ській школі бізнесу почалося в 1920 році. Перші добірки кейсів були 
опубліковані в 1925 році в Звітах Гарвардського університету про 
бізнес. В даний час співіснують дві класичні школи case-study – 
Гарвардська (американська) і Манчестерська (європейська). В 
рамках першої школи метою методу є навчання пошуку єдино вір-
ного рішення, друга – передбачає багатоваріантність вирішення 
проблеми. Американські кейси більше за обсягом (20-25 сторінок 
тексту, плюс 8-10 сторінок ілюстрацій), європейські кейси в 1,5-2 
рази коротше [6, с. 3-4].

В Україні метод був вперше представлений у 1992 р. в Інституті 
державного управління та місцевого самоврядування спеціаліста-
ми Школи державного управління Гарвардського університету. В 
узагальненому вигляді, як видно з табл. 1, кейс має відповідати 
певними вимогам, зокрема повинен бути складений просто та до-
ступно, містити чіткий опис проблеми тощо.

Таблиця 1
Вимоги до побудови кейсу

Лаконічність 
та доступність

кейс повинен бути написаний простою мовою, 
містити достатню кількість інформації, при цьому 

бути цікавим
Проблемність наявність «драматизму» ситуації та чітко 

окресленої проблеми 

Об’єктивність
наявність як вдалих, так і невдалих прикладів 

вирішення проблемних ситуацій
відповідність навчальній дисципліні 

відсутність підказок вирішення проблеми
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Використання кейсу при проведенні занять з економічних дис-
циплін має на меті вироблення у студентів вміння застосовувати 
теоретичні знання при аналітичному дослідженні проблем, що ви-
никають у практичній діяльності підприємств, розглядаючи ці про-
блеми з різних ракурсів.

Під час спільного обговорення роль викладача є прихованою, 
непомітною. У той же час викладач стежить за процесом обгово-
рення: – вчасно ставить запитання, які допоможуть студентам зро-
бити крок уперед, і водночас оцінює значення ідей, запропонова-
них раніше; – реалізує навички координатора діалогу та пов’язує 
виступи окремих студентів таким чином, щоб не тільки вони, а й 
уся група могла усвідомити їх значення; – відчуває динаміку обго-
ворення, має відчуття часу, яке підказує йому, що обговорення три-
ває занадто повільно або занадто швидко, тому слід оптимізувати 
навчальний процес. І тільки після спільного обговорення викладач 
повертається до традиційної ролі й підбиває підсумки заняття [3].

У сукупності це сприяє розвитку системного економічного мис-
лення та професійних навичок.

В узагальненому вигляді кейс складається з сюжетної, інфор-
маційної та методичної частин, кожна з яких містить інформацію, 
необхідну для об’єктивної оцінки проблеми, що виникла (рис. 1).

Рис. 1. Характеристика структури кейсу.
Складено за [1]
Освітня діяльність передбачає використання арсеналу кейсів, 

основними з яких є кейс вибору, кейс-тренінг, конфліктний та інно-
ваційний кейс (табл. 2).
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Таблиця 2
Види кейсів та їх характеристика

Кейс Характеристика кейсу

кейс вибору
містить опис проблеми, яка має два вирішення; 
студенти повинні проаналізувати всі її аспекти й 
обґрунтувати оптимальність зробленого вибору. 

кейс-тренінг

полягає у виконанні практичних вправ або 
дій, спрямованих на вироблення необхідних 

умінь, навичок чи груп компетентностей; 
супроводжується презентаціями; конструктивними 

діалогами тощо.

конфліктний 
кейс

передбачає набуття навичок поведінки у 
конфліктних ситуаціях, а також здатність 

приймати адекватні рішення; аналіз такого кейсу 
кейсу потребує визначення типу закладеного 
в кейс конфлікту; етапу, на якому перебуває 

конфлікт; ролі, функції та структури конфлікту; 
способів і шляхів його розв’язання.

інноваційний 
кейс

як правило, довготривалі та найчастіше «відкриті», 
тобто потребують самостійної роботи з пошуку 

необхідної інформації. 

Джерело: [8]
Основними стратегічними принципами застосування кейс-ме-

тоду в освітньому процесі є, по-перше, те, що він повинен вико-
ристовуватися в органічній єдності з іншими методами навчання, 
в тому числі традиційними, оскільки вони закладають обов›язкове 
нормативне знання. Ситуативне ж навчання навчає пошуку і ви-
користанню знань в умовах динамічної ситуації, розвиваючи гнуч-
кість, та ділектичність мислення. Зловживання методом може при-
звести до того, що майбутній фахівець виявиться без необхідної 
нормативної основи. Всі його знання зведуться до знання безлічі 
ситуацій без будь-якого методологічного принципу або системи. 
Його умінь буде вистачати тільки для осмислення тих ситуацій, 
з якими він стикався, а в нову він буде потрапляти «без керма і 
вітрил». По-друге, застосування кейс-методу має бути методично, 
інформаційно, організаційно і педагогічно обґрунтованим і забезпе-
ченим як на рівні організації навчально-виховного процесу, так і на 
рівні планування його викладачем [5].

Висновки. Використання кейс-методу в освітньому процесі, 
зокрема при вивченні економічних дисциплін, має значний пози-
тивний ефект, що зумовлюється не лише одержанням в результа-
ті його використання знань та практичних навичок, а й розвитком 
своєрідного професійного світосприйняття. У першу чергу, зазна-
чений метод є цілком природним для використання при вирішенні 
економічних проблем, оскільки, як вже зазначалося вище, похо-
дить зі Школи бізнесу Гарвардського університету та передбачає 
заглиблення у реальну економічну проблему. Окрім того, студенти 
поряд з набуттям навичок роботи в команді за спільними правила-
ми (team skills) активізують ініціативність, самостійність та відпо-
відальність при виробленні варіантів вирішення економічної про-
блеми.
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Введение. В соответствии с федеральным государственным 
образовательным стандартом высшего образования − магистра-
тура по направлению подготовки 44.04.02 «Психолого-педагогиче-
ское образование», вступившего в силу 26 мая 2016 г., в разделе 
VI «Требования к структуре программы магистратуры» в пункте 
6.2. указывается на выделение в структуре этой программы трех 
основных блоков. Наше внимание будет обращено к последнему: 
Блок 3. «Государственная итоговая аттестация», в который входит 
защита выпускной квалификационной работы, включая подготовку 
к защите и процедуру защиты [3].

Этот вид научно-педагогической, исследовательской и профес-
сионально-педагогической деятельности представляет собой за-
вершенное, самостоятельное и авторское научное исследование 
по актуальной проблематике в рамках имеющегося направления 
подготовки. Научная работа магистранта соединяет в себе как те-
оретическую, так и практическую его готовность к реализации тех 
проектов, программ, инновационных достижений, которые пред-
ставляют собой обобщение собственного опыта в сфере профес-
сиональной деятельности, отражающей специфику его подготовки.

Выпускная квалификационная работа в магистратуре направ-
лена на выявление подготовленности выпускника к выполнению 
профессиональной деятельности. Выпускник должен показа-
ть свою способность и умение, опираясь на полученные знания, 
сформированные общекультурные, общепрофессиональные и 
профессиональные компетенции, самостоятельно решать на со-
временном уровне задачи профессиональной деятельности, про-
фессионально излагать специальную информацию, научно аргу-
ментировать и защищать свою точку зрения.

В рамках данной работы речь пойдет о подготовке такого типа 
работ в федеральном государственном бюджетном образова-
тельном учреждении высшего образования «Северо-Восточный 
государственный университет» (г. Магадан) (далее − ФГБОУ ВО 
СВГУ) на педагогическом факультете для второго уровня высшего 
образования − магистратура по направлению подготовки 44.04.02 
«Психолого-педагогическое образование» с имеющимися тремя 
профилями подготовки: «Психолого-педагогическое сопровож-
дение детей в дефектологическом образовании», «Организация 
инклюзивного образования», «Информационные технологии и ме-
неджмент в системе образования».

Основное содержание. Подготовка выпускной квалифика-
ционной работы обучающего (далее − ВКР) начинается с первых 
его шагов обучения в магистратуре. На первом организационном 
собрании, которое проводится до начала учебного года, каждый из 
поступивших имеет возможность ознакомиться с: учебным планом 
по выбранному профилю подготовки; графиком учебного процесса 
по профилю; составленным расписанием учебных занятий; веду-
щими специалистами университета, имеющими ученые степени 
кандидатов или докторов наук, ученые звания доцента или про-
фессора, которые далее будут являться научными руководителя-
ми их ВКР.

Научно-исследовательская работа. В соответствии с учеб-
ными планами, утвержденными в ФГБОУ ВО СВГУ, после первого 
учебного семестра в магистратуре наступает период научно-исс-
ледовательской работы (далее − НИР).

В учебный процесс в магистратуре встроены три этапа НИР, 
являющиеся видом практики и частью профессиональной ос-
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Аннотация. В данной статье рассматриваются основы подготовки выпускной квалификационной работы для второго 
уровня высшего образования (магистратура). Раскрыта специфика ее подготовки в стенах федерального государственно-
го бюджетного образовательного учреждения высшего образования «Северо-Восточный государственный университет» 
(г. Магадан) по направлению подготовки 44.04.02 «Психолого-педагогическое образование» по имеющимся трем профи-
лям: «Психолого-педагогическое сопровождение детей в дефектологическом образовании», «Организация инклюзивного 
образования», «Информационные технологии и менеджмент в системе образования». Выделена структура выпускной 
квалификационной работы по магистерской программе подготовки, охарактеризованы основные компоненты, составляю-
щие единое целое научной работы: актуальность темы исследования, определение проблемы или гипотезы, цель, зада-
чи, предмет, объект исследования, методология работы и методы научного исследования, теоретическая и практическая 
значимость, новизна, обоснованный выбор используемых в работе источников и при необходимости приложений к ней. 
Выделены требования, предъявляемые к работам такого типа, разработанные ведущими преподавателями педагогичес-
кого факультета. Охарактеризованы все предварительные этапы, необходимые для обучающихся в магистратуре в тече-
ние 2-х лет при подготовке выпускной квалификационной работы, а именно: три этапа научно-исследовательской работы 
(относящихся к практике обучающихся), психолого-педагогическая и преддипломная практики; выделены обязательные 
ее составляющие: подготовка двух публикаций или тезисов докладов по тематике исследования, обязательное прохож-
дение предварительной защиты выпускной квалификационной работы.
Ключевые слова: магистратура; федеральный государственный образовательный стандарт; выпускная квалификацион-
ная работа; введение; основная часть; заключение; список литературы; методология исследования; методологические 
подходы; эмпирическая часть исследования; проблема; гипотеза; научно-исследовательская работа.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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новной образовательной программы подготовки обучающихся по 
направлению 44.04.02 «Психолого-педагогическое образование» 
(уровень – магистратура). Для каждого этапа НИР разработана 
программа практики Б.2.Н «Научно-исследовательская работа» 
и фонд оценочных средств. Целями такого видами учебной дея-
тельности являются: формирование способности и готовности 
к выполнению профессиональных функций в академических и 
ведомственных научно-исследовательских организациях, к ана-
литической и инновационной деятельности в профессиональных 
областях, соответствующих профилю подготовки, развитие уме-
ний и навыков ведения научно-исследовательской деятельности. 
Реализация поставленных целей возможна только при высокой 
мотивационной готовности магистрантов к предстоящей работе по 
теме ВКР.

Формулируются задачи: изучение, анализ и обобщение ре-
зультатов отечественных и зарубежных научных исследований в 
области педагогики, психологии, менеджмента в образовании с 
целью определения проблем исследования; разработка и исполь-
зование современных, в том числе информационных и компью-
терных методов психолого-педагогического исследования, с 
использованием современных средств обработки результатов, баз 
данных и знаний (сетевых, Интернет-технологий); проектирование 
и реализация научно-исследовательских, социально-педагогиче-
ских и инновационных проектов в сфере образования, культуры, 
социальной защиты, здравоохранения и т.п.; анализ и обобщение 
результатов исследовательских, развивающих, педагогических и 
иных проектов в психолого-педагогической области; экспертиза 
образовательных программ, проектов, психолого-педагогических 
технологий с точки зрения их соответствия возрастным возмож-
ностям обучающихся и соответствия современным научными пси-
холого-педагогическими подходами в возрастной, педагогической 
и социальной педагогике и психологии; разработка и реализация 
коррекционно-образовательных программ психолого-педагогиче-
ского направления, повышение психолого-педагогической и про-
фессиональной компетентности участников образовательного 
процесса; изучение закономерностей и особенностей психическо-
го развития детей и взрослых с различными психическими и фи-
зическими нарушениями в разных условиях, прежде всего в усло-
виях специального (коррекционного) и инклюзивного образования; 
составление плана магистерской диссертации, анализ литературы 
и составление библиографии по теме исследования; участие в 
конференциях разного уровня (федерального, регионального, го-
родского, вузовского) и подготовка статьи к публикации; подготовка 
теоретической и экспериментальной (эмпирической) частей магис-
терской диссертации.

В течение прохождения НИР каждый из обучающихся (незави-
симо то профиля подготовки) обязан овладеть набором профес-
сиональных компетенций, а именно:

ПК-33 – способность проводить теоретический анализ психо-
лого-педагогической литературы;

ПК-34 – способность выделять актуальные проблемы разви-
тия современной системы образования, обучения и развития обу-
чающихся;

ПК-35 – способность критически оценивать адекватность мето-
дов решения исследуемой проблемы;

ПК-36 – готовность использовать современные научные ме-
тоды для решения научных исследовательских проблем;

ПК-37 – способность разработать и представить обоснованный 
перспективный план научной исследовательской деятельности;

ПК-38 – способность организовать взаимодействие специали-
стов для достижения цели научного исследования.

ПК-39 – способность выстроить менеджмент социализации ре-
зультатов научных исследований;

ПК-40 – способность представлять научному сообществу на-
учные исследовательские достижения в виде научных статей, до-
кладов, мультимедийных презентаций в соответствии с принятыми 
стандартами и форматами профессионального сообщества;

ПК-41 – способность выделять научную исследовательскую 
проблему в контексте реальной профессиональной деятельности 
и проектировать программы ее изучения;

ПК-57 – способность определять круг потенциальных партне-
ров организации, осуществляющей образовательную деятельно-
сть;

ПК-58 – способность планировать и проводить переговоры с 
российскими и зарубежными партнерами [3].

Ход НИР представляет собой течение следующих периодов.
НИР (I период). Включает в себя: изучение научной литера-

туры по проблеме исследования. Для этого магистрантам необ-
ходимо проработать разнообразные научные тексты, а именно: 
монографии, научные статьи, авторефераты, диссертационные 
исследования и др. с целью выяснения и обнаружения фактов, 
концепций, категорий и др. по той проблематике, в которой они 
хотели бы работать. Им необходимо выяснить, что уже открыто в 
науке по изучаемой проблеме, а что изучено слабо или недоста-
точно, возможно не изучено вовсе. Это последнее и может соста-
вить специфику проблемы исследования.

При изучении научной литературы необходимо сформулиро-
вать примерную тему исследования, которая указывается ориен-
тировочно. На протяжении выполнения НИР первого этапа она мо-
жет корректироваться по согласованию с научным руководителем.

Итогом работы должен стать библиографический список по 
теме исследования (15-20 источников) с краткой аннотацией каж-
дого источника. Позже отбираются те, которые будет использо-

ваны в качестве основного теоретического материала в научной 
работе для формирования библиографического списка будущей 
ВКР. Еще одной задачей этого этапа является развитие навыков 
работы с библиографическими источниками и их оформлением в 
соответствии с правилами библиографического описания: ГОСТ 
7.1. − 2003; ГОСТ Р 7.05 − 2008, т.е. овладение первичными ме-
тодами научного исследования: составлением библиографии и 
аннотированием.

В ходе первого этапа НИР является обязательным обоснова-
ние темы исследования. При этом должны быть определены: 1) 
формулировка темы исследования; 2) ее актуальность, обычно со-
стоящую из трех частей: важность рассматриваемой темы иссле-
дования в социальной сфере; в научном сообществе; в кругу лиц 
той сферы деятельности, где исследователь работает. Могут быть 
также даны ответы на следующие вопросы: «Чем вызвана необхо-
димость в исследовании именно этого аспекта? Есть ли реальные 
возможности его исследования? Какие негативные последствия 
могут произойти, если не получить нового знания о нем?» [1, с. 
114]; 3) проблема (или гипотеза исследования). Проблема обычно 
представляет собой некоторый набор противоречий, выраженных 
в виде одного или нескольких вопросов, разрешение которых и 
позволит строить научное исследование. Гипотеза немного слож-
нее, чем проблема, т.к. обычно, она выступает в роли возможно-
го предположения для решения сформулированной проблемы. 
Существует несколько типов гипотез, например, описательные, 
объяснительные, прогностические [1], [2]; 4) степень изученности 
проблемы в науке; 5) цель исследования, отражающая знание об 
объекте, которое предполагает получить исследователь в процес-
се подготовки ВКР; 6) объект и предмет исследования. Объект исс-
ледования обычно отражает какой-либо процесс, ранее известный 
в науке, но требующий дополнительного изучения в связи с его 
новой трактовкой в рамках проводимого исследования. Предме-
том исследования обычно является определенная сторона объек-
та, требующая тщательного изучения [1], [2]; 7) задачи исследова-
ния, представляющие собой последовательность поэтапных шагов 
(или алгоритмизированных действий), с помощью которых можно 
показать достижение поставленной цели исследования. Должен 
быть составлен примерный план ВКР с детализацией по главам и 
параграфам. Также необходимо произвести анализ 3-5 основных 
понятий по выбранной теме исследования, которые и будут поло-
жены в основу будущей ВКР.

НИР (II период). Включает в себя: 1) представление плана 
исследования, в соответствии с темой, проблемой или гипоте-
зой исследования, целью, задачами, объектом, предметом. План 
НИР разрабатывается совместно с научным руководителем; 2) 
анализ научной литературы по проблеме исследования, где про-
смотровое чтение меняется на изучающее. Постепенно начинает-
ся выстраивание текста ВКР. Материал должен быть основан на 
актуальных научных исследованиях и содержать анализ основных 
результатов и положений, полученных ведущими специалистами 
в области проводимого исследования; также предполагает нали-
чие личного вклада автора в разработку темы; 3) выбор методов 
и методик решения исследуемой проблемы (гипотезы). Он должен 
быть осмысленным, соответствующим логике проводимого иссле-
дования. Обучающимся предлагается обширный список источни-
ков по методологии проведения педагогических и психологических 
исследований. Их задача заключается в необходимости внима-
тельного изучения различных методов научного исследования и 
определения методов для решения исследовательской проблемы 
или сформулированной гипотезы в рамках темы ВКР.

Успех исследования повышается при сочетании различных 
методов, что позволяет раскрыть различные стороны изучаемого 
явления и обеспечить взаимопроверку объективности получаемых 
результатов. Необходимо письменно в свободной форме обосно-
вать использование научных методов

Для овладения выбранными методиками полезно проверить 
их на объекте, не входящем в исследование, т.е. запланировать 
проведение пилотажного, пробного исследования, что позволит 
учесть проблемы как самой методики, так и работы с ней.

Итогом II периода НИР является обязательное участие каж-
дого обучающегося в научно-практической конференции в виде 
работы круглого стола, проводимого как в рамках Недели науки 
(с 01.02. по 08.02), так и в период Научной студенческой весны 
(с 01.03. по 31.05 каждого календарного года). Предполагается, 
что обучающийся в магистратуре предварительно определяет за-
мысел собственной эмпирической части исследования и освещает 
ее публично. С этой целью необходимо определить цели и задачи 
эмпирической части исследования (опытно-экспериментальной 
работы), описать процедуру сбора эмпирических данных, обосно-
вать выбор методов и методик исследования, способы их обработ-
ки, определить условия его проведения, выборку испытуемых.

НИР (III период). Включает в себя: 1) представление плана 
эмпирической части исследования, который обязательно состоит 
из уточненных целей, задач, процедуры, методов и методик исс-
ледования, способов их обработки, условий проведения, выборки 
испытуемых, выбор базы исследования и договоренности с руко-
водством учреждения или организации на проведение исследо-
вания, согласование плана исследования; 2) подготовка научной 
статьи по проблеме исследования. С этой целью каждый маги-
странт тесно взаимодействует с научным руководителем, который 
предлагает ему ознакомиться с правилами подготовки статей, те-
зисов, докладов для выступления на конференциях разного уров-
ня и с требованиями к оформлению статей для их опубликования. 
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К этому периоду НИР у магистранта-исследователя должен быть 
накоплен достаточный материал по проблеме или исследова-
тельской гипотезе, который можно обобщить и структурировать в 
процессе подготовки статьи. Совместно с научным руководителем 
необходимо определить возможное место опубликования статьи 
или тезисов.

Публикационная активность обучающихся в магистрату-
ре. За два года обучения в магистратуре обучающиеся, как ми-
нимум, публикуются дважды под руководством научных руководи-
телей. Публикации обычно содержат промежуточные результаты 
научных работ, либо разработки в области эмпирической части 
исследований по темам ВКР. Традиционно совместно с научны-
ми руководителями они могут выступать на региональной кон-
ференции «Идеи, гипотезы, поиск…», организованной ФГБОУ ВО 
СВГУ для молодых исследователей, аспирантов и магистрантов, 
ставшей уже традиционной в стенах университета. По ее итогам 
выпускается сборник материалов конференции, проиндексирован-
ный в системе российского индекса научного цитирования (РИНЦ), 
каждой статье присваивается идентификатор цифрового объек-
та − DOI. Он является стандартом обозначения представленной 
в Интернетe информации об электронном документе. Сведения, 
содержащиеся в DOI электронного документа, включают указатель 
его местонахождения (например, URL), его имя (название), прочие 
идентификаторы объекта (например, ISBN для электронного обра-
за книги) и ассоциированный с объектом набор описывающих его 
данных (метаданных) в структурированном и расширяемом виде.

В нашем университете, как и во многих вузах страны, дважды в 
год выходит журнал «Вестник СВГУ», в котором также публикуются 
научные находки, разработки, результаты исследований магистер-
ских, кандидатских и докторских диссертаций. Молодые исследо-
ватели могут опубликовать свои наработки дважды в год. «Вестник 
СВГУ» имеет также регистрацию в системе РИНЦ, входит в число 
журналов, зафиксированных в научной электронной библиотеке 
(elibrary.ru).

Психолого-педагогическая практика. Постепенно обу-
чающиеся в магистратуре становятся компетентными в объеме 
выбранной темы исследования, видят основные позиции своей 
опытно-экспериментальной (эмпирической) части работы, наме-
чают возможные образовательные или социально-педагогические 
центры или организации, на базе которых могли бы успешно реа-
лизовать эмпирическую часть исследования, получить значимые в 
работе результаты и их правильно, с научной точки зрения, пред-
ставить.

Все это можно осуществить в ходе прохождения психолого-пе-
дагогической практики (далее – ППП), целью которой является 
формирование общекультурных, личностных и профессиональ-
ных компетенций, направленных на закрепление и углубление их 
теоретической подготовки, овладение основами психолого-педа-
гогического мастерства, умениями и навыками самостоятельной 
профессиональной деятельности.

Этот вид учебной деятельности ориентирован на формирова-
ние следующего набора компетенций:

ОПК-1 – способность выстраивать взаимодействие и образо-
вательную деятельность участников образовательных отношений 
с учетом закономерностей психического развития обучающихся и 
зоны их ближайшего развития;

ОПК-2 – способность использовать научно-обоснованные ме-
тоды и технологии в психолого-педагогической деятельности, вла-
деть современными технологиями организации сбора, обработки 
данных и их интерпретации;

ОПК-4 – умение организовывать междисциплинарное и межве-
домственное взаимодействие специалистов для решения задач в 
области психолого-педагогической деятельности с целью форми-
рования системы позитивных межличностных отношений, психо-
логического климата и организационной культуры в организации, 
осуществляющей образовательную деятельность [3].

Задачи, выдвигаемые в ходе данного вида практики: закре-
пление знаний, умений и навыков, полученных магистрантами в 
процессе изучения дисциплин магистерской программы; освоение 
методики подготовки и проведения различных форм проведения 
занятий; овладение методикой анализа учебных занятий; форми-
рование представления о современных образовательных инфор-
мационных технологиях; приобретение навыков самообразования 
и самосовершенствования, содействие активизации научно-пе-
дагогической деятельности студентов-магистрантов; подготовка к 
эмпирической работе над второй частью собственного выпускного 
исследования. Помимо этого каждый, обучающийся в магистрату-
ре, должен уже иметь сборник материалов, в котором опубликова-
на его первая статья по теме ВКР.

Преддипломная практика. Преддипломная практика органи-
зуется на базе учреждения либо организации, где обучающийся 
желает завершить свое исследование или эксперимент, получить 
соответствующие результаты, подготовить текст ВКР к предстоя-
щей предзащите, в ходе которой ему будут даны существенные 
рекомендации с целью окончательной успешной защиты.

Целями преддипломной практики являются развитие иссле-
довательских компетенций, применение сформированных науч-
но-исследовательских умений и навыков применительно к опыт-
но-экспериментальной (исследовательской) части выпускной 
квалификационной работы. Руководителями такого вида практики 
назначаются научные руководители ВКР.

Компетенции, которые должны быть сформированы у обучаю-
щихся в магистратуре за период преддипломной практики:

ПК-40 – способность представлять научному сообществу на-
учные исследовательские достижения в виде научных статей, до-
кладов, мультимедийных презентаций в соответствии с принятыми 
стандартами и форматами профессионального сообщества;

ПК-56 – готовность использовать современные технологии ме-
неджмента [3].

Задачи, реализующиеся в процессе преддипломной практики: 
подготовка и осуществление экспериментальной части исследо-
вания; получение и анализ результатов; подготовка материалов 
второй (опытно-экспериментальной; исследовательской; эмпи-
рической) главы исследования; прохождение предзащиты ВКР; 
работа по устранению замечаний; подготовка итоговой статьи к 
публикации.

Завершающим этапом перед непосредственной защитой ВКР 
является оформление результатов исследования в соответствии с 
требованиями, предъявляемыми к работам такого вида.

Требования к ВКР магистратуры. Общие требования к содер-
жанию: в работе должно быть проведено обоснование актуально-
сти темы, сформулированы цель и задачи работы; используемая 
информационная база должна быть полной и достаточной для 
раскрытия выбранной проблематики; соответствовать сформули-
рованной теме; содержать описание постановки теоретической 
или прикладной задачи исследования; включать теоретический 
обзор и анализ известных фактов, научных результатов, методик и 
практик в выбранной области; включать обоснование выбора ме-
тодов и инструментов исследования; аргументировано раскрывать 
предлагаемый подход к решению поставленных задач; обосно-
ванно излагать полученные результаты и обобщенные выводы; 
раскрывать самостоятельный, личный вклад автора в разрабо-
танных предложениях, собственную позицию по рассматриваемой 
проблеме; отражать связь полученных результатов и рекоменда-
ций с практикой.

Дополнительные требования к содержанию. Необходимо про-
вести на современном уровне углубленное исследование выбран-
ной проблематики и анализ фактического материала; провести 
на современном уровне научное обоснование предлагаемого по-
дхода к решению задачи (доказательству или опровержению ги-
потезы); выделить в полученных результатах элементы научной 
новизны исследования.

Формулируются критерии оценки работы над темой исследо-
вания.

Критерии оценки структуры работы: логичность ее построения; 
логичность и структурированность изложения материала.

Критерии оценки информационно-методологической базы 
работы: актуальность и обоснованность информационной базы, 
теоретико-методологические основы исследования; адекватность 
и обоснованность выбранных методов и инструментов исследова-
ния.

Критерии оценки содержания работы: актуальность темы и 
содержания; ясность постановки цели и задач работы, объекта и 
предмета исследования; соответствие содержания поставленным 
цели и задачам работы; полнота анализа фактов, результатов 
научных исследований в выбранной области, умение обобщать, 
анализировать различные точки зрения по проблеме; наличие 
собственной позиции по рассматриваемым вопросам; владение 
современными методами сбора и обработки информации; каче-
ство и степень новизны собранных или выработанных данных; 
владение современными методами и инструментами исследова-
ния, понимание их возможностей и ограничений, умение выби-
рать требуемые методы исследования под поставленную задачу; 
умение обобщать, систематизировать материал, оригинальность 
изложения; самостоятельность подхода к решению задачи; аргу-
ментированность, достоверность и обоснованность полученных 
результатов и выводов; указание перспектив развития темы.

Дополнительные критерии оценки содержания: степень 
глубины: анализа состояния научных достижений и практик в 
выбранной области; проведенного исследования, аналитических 
работ, разработанных предложений; оригинальность предлага-
емого подхода к решению; наличие элементов научной новизны, 
качество их описания; практическая ценность результатов; апро-
бация результатов исследования.

После того, как содержание работа готово в электронном виде, 
требуется проверка в системе «Антиплагиат. Вуз». Для получения 
допуска к защите работа должна иметь 50 % авторского текста. По-
сле проверки ВКР может быть напечатана и допущена к защите.

Заключение. Работа по подготовке выпускного квалифика-
ционного исследования представляет собой сложный с научной 
точки зрения процесс. В первую очередь важно осуществить 
правильный выбор актуальной и одновременно практически неи-
зученной темы в области тех направлений, которые определяют 
имеющиеся профили подготовки. Естественно, задача самого 
исследователя и его научного руководителя заключается в нахо-
ждении особо проблемных зон в профессиональной деятельности 
обучающихся в магистратуре, которые требуют незамедлительно-
го решения. Именно они становятся актуальными, значимыми и 
важными в течение всего срока обучения. К их решению и стре-
мится обучающийся, а научный руководитель поддерживает это 
стремление и помогает на пути его реализации. Хочется отметить, 
что только при единении научного мировоззрения, при совпаде-
нии во взглядах и подходах исследователя и его научного руко-
водителя, при упорстве соискателя на пути научного поиска и при 
правильной организации всех ступеней, ведущих к подготовке ВКР, 
возможно достижение высокого качественного результата.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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STAGES OF REALISING LINGUODIDACTIC TECHNOLOGY OF FORMING FUTURE FOREIGN 
LANGUAGES TEACHERS’ PREPAREDNESS FOR LINGUISTIC SELF-EDUCATION
ЕТАПИ РЕАЛІЗАЦІЇ ЛІНГВОДИДАКТИЧНОЇ ТЕХНОЛОГІЇ ФОРМУВАННЯ ГОТОВНОСТІ 
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Abstract. In the paper the topical problem which concerns the necessity of forming future foreign languages teachers’ orientation 
towards life-long linguistic self-education in the course of foreign language training at pedagogical institutions of higher education 
is outlined. It is substantiated that this problem can be solved by implementing linguodidactic technology of forming future 
teachers-linguists’ preparedness for linguistic self-education. The stages of realising the aforementioned technology are defined 
and characterised; the role and functions of the teacher at each stage are outlined.
Keywords: linguistic self-education, linguodidactic technology, stages, student’s subjectness, managerial functions of the teacher.

Анотація. У статті окреслено існуючу на сьогодні проблему, що полягає у необхідності в процесі іншомовної підготов-
ки у педагогічних ВНЗ сформувати у студентів-майбутніх учителів іноземних мов установку на лінгвістичну самоосвіту 
впродовж життя. Обґрунтовано, що вирішення означеної проблеми можливе шляхом упровадження в навчальний процес 
лінгводидактичної технології формування готовності майбутніх учителів-лінгвістів до лінгвосамоосвіти. Визначено і сха-
рактеризовано етапи реалізації означеної технології; окреслено роль і функції викладача на кожному з етапів.
Ключові слова: лінгвосамоосвіта, лінгводидактична технологія, етапи, суб’єктність студента, управлінські функції викла-
дача.

Introduction. The main contradiction of the present-day higher 
education system of Ukraine is that nowadays it is unable to fulfill new 
social order of the state to the full extent. Mobility and ability to orientate 
him- or herself under changeable conditions are important features of 
the modern specialist. In particular, the teacher should be prepared not 
only for improving his or her professional skills, but also for constant 
self-education, and the foreign languages teacher, first of all, should be 
prepared for linguistic self-education.

Contemporary researchers (N. Popovych) regard training future 
foreign languages teachers for life-long self-instruction as one of the 
basic factors of realising new paradigm of higher education, and for-
eign language self-education is viewed as a fundamental prerequisite 
of forming the second language personality of the future languages 
teacher (Yu. Labunets’, S. Bondar).

Problem statement. The aim of the paper is to define and charac-
terise the stages of realising linguodidactic technology of forming future 
foreign languages teachers’ preparedness for linguistic self-education.

Such methods as analysis, synthesis, comparison, systematisa-
tion and generalisation of theoretical and methodological aspects of 
realising linguodidactic technology of forming future foreign languages 
teachers’ preparedness for linguistic self-education form the basis of 
this research.

Results. Taking into account the fact that technology of forming 
future foreign languages teachers’ preparedness for linguistic self-ed-
ucation is characterised by multidimensionality and multi-leveledness, 
it is relevant to set ascertain an accurate sequence of the stages of its 
realisation as well as to specify the goal, tasks, forms and methods 

for each of them. Thus, in accordance with the thesis on the leading 
role of the theory of personality development [1, 206], the propedeutic 
(or preparatory) stage should be the theoretical and methodological 
platform of students’ training for linguistic self-education. At this stage 
students realize the significance of linguistic self-education for per-
sonality and professional growth; their motivational basis of linguistic 
self-educational activities is formed; self-identification of their individual 
types of studying foreign language as well as familiarising themselves 
with forms, methods, instruments of performing linguistic self-educa-
tional activities and self-evaluation of the results of these activities take 
place. The purpose of this stage is to provide future foreign languages 
teachers’ mastering the fundamentals of theory, methodology as well 
as psychological mechanisms and basic practical skills of linguistic 
self-education. The task of the first stage is to stimulate students’ inter-
est for linguistic self-education and ensure the development of internal 
motives of self-perfection; to form inner orientation towards linguistic 
self-education; to detect difficulties and gaps in linguistic knowledge 
and also probable deficits in developing the most important qualities 
and capacities for linguistic self-education, which should be eliminated 
as soon as possible; to disclose individual psychological peculiarities 
which define the efficiency of foreign language self-instruction; to teach 
students methodological grounds of linguistic self-educational activities 
and also to equip them with autodidactic knowledge and linguoautodi-
dactic skills; to familiarise themselves with rational methods and tech-
niques of independent learning foreign languages.

It should be emphasised that at the first stage the student gets 
integrated in the system of linguistic self-educational activities. There-
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nected with gaining new skills, with perceiving language information, 
with memorising basic language models and reproducing the acquired 
material; with transferring the perceived educational foreign language 
information into the long-term memory and into the automatic skill; with 
transforming passive knowledge into active); to develop a capacity of 
independent intensifying own process of linguistic self-education.

At the second stage it is relevant to use the auto-communication 
method which can be exercised both orally – in the form of internal 
speech and in writing – by means of the introspective or retrospective 
self-report, diary, evaluation sheets, which stipulate, first of all, form-
ing metacognitive strategies that let the student constantly carry out 
self-analysis, self-evaluation, reflection of the experience, which he 
or she is gaining, and correct methods and techniques of linguistic 
self-educational activities, namely: to put into practice the algorithm of 
own actions in various situations of linguistic self-educational activities; 
to register all positive and negative changes of internal psychological 
processes; to test different models of behaviour; to choose the most 
rational strategies for resolving concrete linguistic tasks etc.

The third, self-regulating stage, is aimed at forming the future 
teacher-linguist as a subject of linguistic self-educational activities. 
The main task of this stage is to provide students’ gaining the experi-
ence of linguistic self-educational activities, which includes mastering 
such essential constituents of linguistic self-educational activities, as: 
goal-setting (the ability to independently set final aims and intermediate 
targets of linguistic self-education; to determine optimal time frame, to 
control them and, if it is necessary, to correct the pace and efficiency of 
headway); planning (the ability to match the purpose with the deadline 
of its achieving as well as with those intermediate terms, when the 
student can analyse the situation and all the factors which favour or 
hinder him or her from achieving these goals; to make a list of possible 
ways of realising aims; to outline a concrete stage-by-stage action plan 
in order to achieve goals along with setting time frame and drawing up 
the algorithm of operations; the ability to take into account and over-
come possible complications while performing linguistic self-education-
al activities); conducting reflection and self-evaluation of own linguistic 
self-educational activities and their results (continuous analysis of own 
activities with a view to detect the elements which need improvement; 
self-analysis and self-report on the results of the work, fulfilled per day, 
week, month, year in the context of advancement in self-perfection).

In our opinion, these tasks can be solved with the help of purpose-
ful creating heuristic linguistic self-educational situations for students, 
and resolving difficult and creative linguistic self-educational tasks, 
aimed at overcoming the stereotypes of students’ thinking and devel-
oping their creativity. It is advisable to use the trial method; method 
of control questions, which can have the form of both a dialogue and 
monologue, directed to oneself; method of brainstorming – both group 
and individual, – when the student independently generates ideas, re-
cords and evaluates them; method of metacognitive discussion which 
stipulates both collective analysis and self-analysis of the process and 
effectiveness of self-instructional strategies and is aimed at forming 
metacognitive skills.

The student’s transformation from a controlled object of teaching 
into the subject of managing own linguistic self-educational activities 
proceeds most efficiently in the course of designing the individual lin-
guistic self-educational route, as a structured program of the student’s 
actions at a fixed stage of his or her self-instruction [4; 5]. Modeling the 
individual linguistic self-educational route, choosing the approach and 
mechanisms of its elaboration can be executed, (depending on the lev-
el of formedness the student’s preparedness for linguistic self-educa-
tion), either together with the teacher or on his or her own. For instance, 
in the context of linguistic self-education linguistic self-educational 
routes can be worked out with due regard to the following aspects: 
deepening language knowledge; broadening vocabulary; developing 
speech skills; enriching linguistic country specific and socio-linguistic 
knowledge; expanding the toolset of gaining knowledge (self-instruc-
tion of the methods of processing material; of working with various au-
thentic sources; techniques of memorizing foreign words, grammatical 
structures and using them in speech).

The absence of external current and final check, which is usually 
conducted by the teacher in traditional learning format, is one of the 
basic problems in the process of language self-instruction. Because 
of this the student can lose the guiding lines in his or her activities 
and inadequately evaluate their results. Therefore, while elaborating 
the linguistic self-educational route it is good to utilise the technology 
of language portfolio which enables level-sensitive designing, based on 
CEFR competency scale, questionnaires and self-evaluation sheets. In 
such a way the student studies how to experiment with different meth-
ods of mastering foreign languages and sorting out the most effective 
ones; to trace his or her progress and problems as well as to make 
appropriate amendment in work on the language. Thank to this the stu-
dent masters certain learning strategies and skills, which are necessary 
for independent studying the language and culture.

The purpose of the final, experimental and searching, or a creative, 
stage of forming students’ preparedness for linguistic self-education 
is the development of the student’s personality as a self-organised, 
self-managed subject with generated style of linguistic self-education. 
The student is supposed to be able to carry out totally autonomous lin-
guistic self-educational activities without external didactic support. This 
means that the student’s individual self-educational activities are gain-
ing the features of a self-organised system which, in fact, defines the 
quality of formedness of his or her preparedness for linguistic self-ed-
ucation. This stage has the following tasks: to ensure that the student 
realises clear sense of linguistic self-education, when he or she, as a 

fore, it is very important to favour the actualisation of their motives and 
finding the sense of linguistic self-education as such as well as un-
derstanding its value both for personal, professional, social formation 
and life activity in general. Therefore, it is the initial stage at which the 
teacher’s role cannot be overestimated, as he or she is supposed not 
only to form students’ positive psychological attitude towards linguis-
tic self-education, create and maintain their psychological dominating 
idea of self-perfection, of conscious and purposeful making themselves 
better [2, 237]. Creating prevailing motivation of self-improvement will 
help with solving the main problem of stimulating learning motivation 
of studying without external compulsion. Only in such a case linguis-
tic self-education begins to make personal sense for the student. This 
conclusion is conceptually important as it allows to define the func-
tions, structure and succession of the teacher’s actions of step-by-step 
organising the process of forming future foreign languages teachers’ 
preparedness for linguistic self-education.

Methodological knowledge, which the student is supposed to ac-
quire at the first stage of training, namely: knowledge in the fundamen-
tals of linguistic self-education, serve as the methodological basis of his 
or her conscious self-management of own linguistic self-educational 
activities. This stage is realised in traditional forms of classroom stud-
ies. Forming students’ preparedness for linguistic self-education should 
be executed within the system, according to which mastering subject 
knowledge in the range of foreign language training disciplines as well 
as acquiring linguistic self-educational knowledge and skills would 
have the form of a unified process, focused on the particular student. 
For example, the practical course of foreign language may include ex-
ercises and linguistic self-educational situations aimed at gradual rais-
ing the degree of students’ cognitive independence and their prepa-
ration for practice-oriented foreign language self-education as well as 
game, training, project, research technologies of developing linguistic 
self-educational skills. Students’ linguistic self-educational activities, 
first of all, should be focused on specific subject actions, such as: gain-
ing foreign language knowledge, linguistic and grammatical operations, 
creating texts and understanding; cognitive actions based on country 
specific and cross-cultural information etc. In order to concentrate on 
those very tasks which are to be performed at this stage of learning, 
it is necessary to distribute the tasks in preference manner. With this 
object in mind at the beginning of the second, third and fourth stages 
of organising the process of forming future foreign languages teachers’ 
preparedness for linguistic self-education one should carry out special 
self-diagnostics which allows each students to define his or her individ-
ual level of formedness the skills of monological and dialogical speech, 
of listening comprehension, reading and writing in a foreign language. 
On the basis of objective criteria the student ascertains the level – A1 
to C2 in accordance with Common European Framework of Reference 
for Languages (CEFR) – he or she is in each of the above mentioned 
kinds of speech activity, specifies the training tasks to solve and how 
much time it is reasonable to set aside for working through each of the 
aspects with a view to make progress. At the end of every stage it is 
necessary to conduct self-control and self-analysis of successes and 
failures of the already outdone period of self-instruction.

At the second stage students can overcome the contradiction be-
tween the aspiration for independence in mastering a foreign language 
and lack of personal experience of linguistic self-educational activities; 
between the desire to be autonomous and modes of thought and be-
haviour which formed earlier. That is why the aim of the second stage 
is to develop students’ skills of partial learning autonomy concerning 
linguistic self-educational activities and stipulates fulfilling the follow-
ing tasks: developing students’ skills of independent setting the goal 
and tasks of own linguistic self-educational activities; select methods 
of these activities; carry out a check, self-analysis and self-evaluation; 
set timeframe for solving specific linguistic self-educational tasks; de-
termine the sequence of actions in self-educational activities of foreign 
language perfection; arrange the algorithm of operations of resolving 
particular linguistic self-educational tasks; practicing to perfection the 
modes of organisation and relisation of linguistic self-educational activ-
ities; develop the skills of independent gaining foreign language knowl-
edge while using various sources of information.

It is relevant to start accumulating the experience and skills of lin-
guistic self-educational activities under the teacher’s control who initi-
ates, motivates students, organises training on the basis of specially 
designed learning materials. Students should be oriented at mastering 
the general principle of making algorithms and sorting out such proper-
ties and relations in the instructional material which will serve as sup-
porting points for performing any particular task of this sort. Thus the 
action which student can transfer to carrying out a number of tasks, 
using this principle in every specific situation, that is set a succession 
of actions on his or her own. Exact reproduction and mastering the 
patterns require utilising methods of observation, imitation, reflection, 
self-verbalisation (that means explaining oneself the experience and 
results of your own actions).

Linguocoaching is an effective technology of teaching adults to 
learn foreign languages independently which is concentrated on a 
partnership between the teacher and students. Within the scope of lin-
guocoaching, (which, if it is necessary, can also be applied at the next 
stages of future foreign languages teachers’ preparedness for linguis-
tic self-education), we consider it expedient to use the neurolinguistic 
programming method (NLP) [3]. Working with subconsciousness, NLP 
helps (both at conscious and subconscious levels) to form students’ 
deep positive attitude to independent studying a foreign language; 
activate internal individual ability for effective doing linguistic self-edu-
cational tasks; to take away typical complexes; solve problems, (con-



EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE”

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

 December 2018 – January 2019            Direction 1

71

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS "SCIENCE"                                 “THE UNITY OF SCIENCE”                                 April 2018                                 Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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future specialist, consciously integrates the system of linguistic self-ed-
ucational activities in own lifestyle and it becomes a dominating internal 
need; to form firm skills of self-organisation and self-management of 
own linguistic self-educational activities; to develop the skills not only 
to independently transfer the acquired methods of linguistic self-educa-
tion in new situations and to modify existing techniques and products 
of activity, but also skills of creating subjectively new ways of linguis-
tic self-educational activities. Forming these skills as well as gaining 
positive experience of personal development in the course of linguistic 
self-educational activities favour the student’s elaborating his or her 
individual style of linguistic self-education based on the individual style 
of mastering language and speech means and acquiring skills of their 
practical application.

At the stage analysed, the teacher should mainly concentrate on 
extending the boundaries of the system, which is realised by the stu-
dent as his or her own zone of proximal development. The teacher 
should help the student to build an integral program of language self-in-
struction, which would meet his or her life goals, interests and values, 
as well as would favour maximal actualising his or her inclinations and 
capacities.

A special concern should be put on the issues of organising the 
process of linguistic self-education with a glance to every student’s in-
dividual characteristics, which creates the conditions for gradual tran-
sition to constructing linguistic self-educational activities on individual 
trajectories. The individual educational trajectory, (and in the light of 
our research – individual linguistic self-educational trajectory), trans-
fer students from the level of subject activities to the level of steady 
personality structure by initiating the student’s value-sense choice, 
providing the unity of motives and purpose of linguistic self-education, 
favouring each student’s value and target orientation as well as his 
or her realising and accepting personally significant aims of linguistic 
self-education.

While elaborating the individual educational trajectory, the student, 
in accordance with own goals of linguistic self-education, determined 
by his or her foreign language needs, as a future specialist; his or her 
cognitive and communication tasks and personal expectations, de-
signs programs and algorithms of orientation, performing and control 
operations of achieving goals; independently defines the directions lin-
guistic self-educational activities; forms the learning content, depend-

ing on his or her value orientations and understanding professional 
prospects; selects optimal modes of work, time frame and strategies of 
linguistic self-educational activities; resolves concrete tasks, connect-
ed with the evaluation of available resources and run time, the quality 
of information sources, the sphere of applying the means, which are 
necessary for mastering particular knowledge, skills and courses of ac-
tion; skills of orienting in certain situations and considering the situation 
a whole as well as own abilities; implements the designed program, in 
the course of which he or she specifies aims, modes of action, esti-
mates the degree of relevance of selected instruments, revalues his 
her capacities. In case of getting the planned result the process ends 
at the stage of evaluation. Otherwise the correction of linguistic self-ed-
ucational activities is carried out. In such a way the student builds a 
structured program of actions for achieving the desired goal and the 
way of its realisation is elaborated, which together makes up the es-
sence of the individual educational trajectory. It should be emphasised 
that independent tactical and strategic planning of own individual edu-
cational trajectory, that provides purposeful efficient linguistic self-edu-
cational activities and improves the quality of these activities at various 
stages of its modeling and organising, should act as a pledge of gaining 
the skills of planning linguistic self-education as an integral part of the 
person’s vital activity.

Conclusions. To sum up, it is relevant to say that by means of 
phased realising the linguodidactic technology of forming future foreign 
languages teachers’ preparedness for linguistic self-education, thanks 
to gradual complication and students’ proceeding from reproductive to 
creative level of development of linguistic self-educational skills, owing 
to their gaining individual experience of linguistic self-education and 
stepwise handing over the teacher’s functions to them, the stage-by-
stage forming of this preparedness is provided.

The success of such proceeding depends on taking into account 
each student’s individual peculiarities and needs; elaborating individual 
linguistic self-educational routes, trajectories, methods and strategies 
of linguistic self-educational activities, which is supposed to result in 
forming the student’s individual linguistic self-educational style.

Within the further research we are planning to handle and anal-
yse the results of realising linguodidactic technology of forming future 
foreign languages teachers’ preparedness for linguistic self-education.
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PECULIARITIES OF FOREIGN MEDICAL STUDENTS TRAINING UNDER CONDITIONES OF 
CREDIT-MODULE SYSTEM

ОСОБЛИВОСТІ НАВЧАННЯ ІНОЗЕМНИХ СТУДЕНТІВ-МЕДИКІВ ЗА КРЕДИТНО-МОДУЛЬНОЮ 
СИСТЕМОЮ

Abstract. The experience and peculiarities of teaching of subject “Neurology” for foreign students are presented and analyzed in 
the article. The components of educational process such as teaching skills, the presence of the students’ basic knowledge of the 
fundamental theoretical and clinical disciplines, using of state-of-the art technologies were described. The factors of optimization 
of educational process by using innovative technologies are discussed in the aspect of the introduction of credit-module system. It 
was the use of information and communication technologies on the basis of a learning Management System “Moodle” stimulates 
studying of Neurology and leads to enhancement of clinical competence of foreign students.
Key words: Neurology, Moodle, foreign medical students, teaching.

Резюме. У статті представлено досвід викладання неврології іноземним студентам-медикам. Обговорюються складові 
успішного навчання, а саме наявність у студентів базових знань, досвід викладача, використання сучасних технологій, 
як факторів оптимізації навчального процесу. Саме застосування інформаційних та комунікаційних технологій на основі 
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Statement of problem. Modernization of the national higher edu-
cation system has made the pedagogy of science education occupy a 
priority in the educational process of higher education which has also 
shaped and changed the perceptional approach to such concepts as 
«object» and «subject» of pedagogical process. This became evident 
that the training in higher medical school involves not only the transfer 
of knowledge to students but also in the acquiring. First of all, the for-
mation of future doctors with clinical, creative thinking, providing a deep 
understanding and analysis of basic and special theoretical, practical 
knowledge, communication skills, responsibility and opportunity to han-
dle this acquisition in future medical practice. 

Efficiency of the educational process on the department depends 
on the material and technical base including the using of informative-
ly-communication technologies, and on the side of students - on the 
presence of basic knowledge of fundamental theoretical and clinical 
disciplines, clinical and logical thinking, motivation to the studying. 

Analysis of recent studies and publication. The distant tech-
nologies of studies can be examined as the natural stage of evolution 
of the traditional system of education from a book library to electronic 
one, from an ordinary audience to virtual one [1]. The informatization 
of the education in Ukraine is one of the major mechanisms that touch 
the basic directions of the modernization of the educational system [2].

Purpose of the article. Publication of factors optimization of edu-
cational process such as teaching skills, the presence of the students’ 
basic knowledge of the fundamental theoretical and clinical disciplines, 
using of state-of-the art technologies. 

Main part. The efficiency of the distant studies is based on the 
confidence of those who are taught in the necessity of further studies. 
They have an opportunity to work with educational materials in such 
volume that is comfortable right to them. The efficiency in a consid-
erable measure depends on the regularity of the studying of the stu-
dent. Successive carrying-out of control-diagnostic tasks and also the 
support in all questions from the side of the teacher provides the sys-
tematic mastering of knowledge. Potential of the distant technologies 
is highly evaluated [2, 3]. However, it is too early to speak about the 
possibility of the substitution of traditional technologies by the distant 
ones. It is often said that one must have an alternative and a freedom 
of choice of educational technologies. But there is a persuasion that 
distant technologies have a great future. Distant-trained students are 
more adapted to the external conditions, they are more independent, 
sociable, they are not afraid to come to important decisions, thus they 
feel better in a modern world.

In most higher medical universities of Ukraine a mixed model of 
studies is still used. It is the model of the use of the up-diffused educa-
tionally-informative resources in stationary studies with an application 
of elements of distant studies. It is used as an element of stationary 
studies during classes in a lecture-room and in independent work of 
students. Thus the mixed learning take the advantage of the distant 
studies and eliminates its defects. The purposes of mixed form study-
ing are previous, only means and methods of its realization change. 
The checking knowledge system gets new possibilities: the use of the 
supervisory systems in combination with traditional methods.

An important part in training a future doctor is neurology. It is be-
cause that neurological pathology is diagnosed almost for 30% patients 
in the structure of diseases. Besides some acute neurological diseases 
belong to the digit of the urgent states, which are dangerous for life and 
need to decide questions not only timely diagnostics but also adequate 
organizational and medical care. 

The components of pedagogical skills are not only professional 
knowledge and teaching technique, but also teaching ability and teach-
ing morality [4]. Educational technology provides the ability to carry out 
the educational process, which interact with students, manage them 
in the classroom, to manage their emotional state, speech, gestures 
and so on. 

Teaching morality provides humanistic orientation of the individual 
teacher and embraces its values, ideals and interests. It is embodied 
in the pedagogical position of the teacher in choosing objectives of 
the educational process, respect of patients, affects relationships with 
students, teach moral and ethical principles. These components set the 
stage for the transformation of educational activities into art. But one 
can only teach what one understands or would love to remember. Until 
ordinary student learn to think like those “over-glorified” students whom 
history deem as great minds (philosophers, sociologist and scientist) 
they will never ask question and thereby been nothing more than just 
historians studying the history documented sciences.

Secondly, the most important component of successful learning 
process is the presence of the students’ basic knowledge of the fun-
damental theoretical and clinical disciplines. To evaluate the level of 
knowledge students of year with computer tests with questions on 
anatomy, histology, physiology and more. Experience of the teachers 
of our department shows that this category of students at the prepa-
ratory stage of practical employment solve are better at solving tests 
with one correct answer amongst several distractors. Thus, over here 
are interactive strategies to teach the student how to think instead of 
what to think through material mediums, firstly lecture presentations in 
the form of charts, tables. The presence of this base further enables 

the development of clinical thinking and implementation of innovative 
educational technology in humanization of training. In particular, the 
method of discussion. The method allows not only to analyze the actual 
material to expand the range of thinking about cause and effect of the 
disease, especially its course, but also motivates the subject of study 
at finding adequate treatment. In addition, students learn the ability to 
reasonably defend their point of view, to move away from the stereo-
types of thinking and ready answers. At the same time, it is noted that 
different levels of English language and impact of different dialects to 
create a pronounced problem of communication during practical exer-
cises. Therefore, it is advisable to check the level of English of not only 
teachers but also students.

Very important also is the concept of «cognitive style», because the 
learning process is learning activities in the field of cognitive abilities 
of each individual. The term «cognitive style», which is widespread in 
modern American psychology, is a key concept in theoretical studies 
of experimental problems «personality - cognitive processes.» In other 
words, cognitive style is a unique way of cognitive abilities of a person 
through the prism of perception, processing, analysis and processing 
of information. If both teachers and student can work concomitantly 
around the pivot of this fact student will utilize their youthful exuber-
ance in a more productive way by been more confident to study to ask 
questions or study to apply instead of just studying for the evaluational 
pass marks.

The third component of effective learning process associated with 
the implementation of activities in all areas of information and commu-
nication technologies. More than 10 years teaching process in medical 
universities of Ukraine evaluated by credit system.

The syllabus in neurology for the students of the IV of course of the 
Medical Faculty in specialty «General Medicine» consists of 2 mod-
ules: «General neurology» and «Special neurology». On the last les-
sons of the both modules the program has two final module controls. 
For this control the scale of evaluation of ECTS is used - European 
Community Course Credit Transfer System (European transition and 
accumulation of credits system), which is rating and can be convert-
ed into the system of evaluation of knowledge, abilities and skills of 
student which is accepted in Ukraine. Module studying has a row of 
advantages as compared as traditional, because theoretical part of the 
module helps students to control by themselves knowledge they have 
got after having studied the module or any it’s part at desirable level 
of complication; to transform a student from an object into a subject of 
studies; to give some «flexibility» to the educational process; to put a 
principle of individuality in studies into practice. It is necessary to admit 
that the intensive learning large volumes of theoretical material and 
mastering numerous practical skills have not only implicit advantages 
as a maximal closeness to duration of the doctor’s working day and 
working conditions but also have some lacks which is connected with a 
severe physical and psychological activity of students. 

Moodle (Modular Object - Oriented Dynamic Learning Environment 
is the educational platform that works to unite teachers, administrators, 
students in one reliable, safe and integrated system. Interactive studies 
are considered to be the most effective when they are acquired in the 
collaboration of all individuals of a cognitive environment that implies 
an obligatory exchange by acquired experience and ideas. Aiming at 
modern tendencies we must understand that integration cannot be lim-
ited only by the educational process. 

Analyzing own experience and the experience of other teachers 
[5] of the department should be noted that the assimilation of large 
amounts of theoretical material and mastering many practical skills has 
not only advantages but also disadvantages. In addition, a large inter-
val between practical training, which comes as four or more weeks, cre-
ates a problem of remember ability, because the brain has an amazing 
ability to remember information that people not use a time but it accu-
racy and promptness of recollection is purely dependent on whether it 
is actively or passively stored in the hippocampus; the fortress of long 
term memory. It reminds of basic principle of neuronal plasticity which 
applies to information stored in memory: “neurons that wire together 
fire together thus you either use it or lose it”.

In workshops, foreign teachers guide students in communicative 
type of learning on how to factor required training of future doctors. In 
the end, students conduct hands-on training using professional algo-
rithms practical knowledge and skills by working directly with patients. 
But due to the language barrier when dealing with patients, foreign stu-
dents have difficulties. This is an additional burden imposed on teach-
ers, because he/she becomes an intermediary interpreter at ones. This 
load is also reinforced and exponentiated by the number of students in 
the group (11 to 13 people).

However, it should be noted that this number of students trying to 
learn the practical skills as well as possible. They seem very active to 
enter into dialogue with patients demonstrating a desire to communi-
cate and learn.

In terms of credit-modular system commonly used remote technol-
ogy, enabling students to choose a convenient time for studying and 
learning of subjects, independently exercise self-control and self-anal-
ysis of its training activities.

системи управління навчанням «Moodle» стимулює вивчення неврології та призводить до удосконалення клінічної компе-
тентності іноземних студентів.
Ключові слова: неврологія, Moodle, іноземні студенти-медики, навчання.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Mastering practical skills is a very important stage of studies that is 
why a great attention is paid to them. Mastering knowledge in practice 
is divided into the topics of the modules. For the right understanding 
the methodology of practical skill is explained first, and the algorithm 
of its implementation is demonstrated later then. On practical training 
all the process and the level of mastering the knowledge intently are 
controlled by teachers. The level of mastering the practical skills is es-
timated not only from the point of view of theoretical knowledge but 
also its implementation of in practice directly near a bed of a patient 
under the teacher`s control. During practical training of foreign students 
the teachers of the department follow the system of forming abilities 
and practical skills in accordance with the requirements of state stan-
dard of higher education, as a necessary condition of the integration to 
the European educational space are communicative-oriented studies. 
Communicative abilities which are needed to be developed for stu-
dents-physicians are connected with their future professional activity. 
With this purpose students have the practical training with the use 
of professional algorithm of practical skills and professional abilities, 
working directly with thematic patients. 

Main conclusion. In preparing foreign medical students should be 
tailored to suit cognitive style, personal characteristics as well as the 
cultural characteristics, knowledge of the fundamental sciences. The 
use of modern information technologies in the educational process 
simplifies the process of mastering the wide range of opportunities 
for improving the training of foreign students conditions preclude use 
different methods in the educational process that promotes cognitive 
activity, the development of clinical thinking, and as a result - to prepare 
competitive specialists. Moodle is becoming an important part BSMU 
learning management system. This article tries to help the administra-
tions of Medical Universities through the through the majority of the 
comparison and evaluation studies of Moodle system.

Electronic Journal of Academic Achievement - another step to-
wards ensuring the transparency of the learning process using infor-
mation technology. It has a multiuse, because it is not only about the 
success of the estimates, missed classes, a reflection of the process of 
working and poor classes missed estimates. Journal simplifies control 
and accounting of students’ educational achievements on the part of 
the teacher, dean, and from parents.
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EXPERIENCE OF TEACHING THE DISCIPLINE «CLINICAL NURSING IN OCCUPATIONAL 
PATHOLOGY» TO STUDENTS IN THE SPECIALTY «NURSING»

ДОСВІД ВИКЛАДАННЯ ДИСЦИПЛІНИ «КЛІНІЧНЕ МЕДСЕСТРИНСТВО В ПРОФЕСІЙНІЙ 
ПАТОЛОГІЇ» СТУДЕНТАМ ЗІ СПЕЦІАЛЬНОСТІ «МЕДСЕСТРИНСТВО»

Abstract. The article presents the actual reasons for studying and possible ways to improve the effectiveness of teaching the 
discipline “Clinical nursing in occupational pathology” to students of the specialty “Nursing” using modern teaching methods.
Key words: nursing, professional pathology, interactive teaching methods

Резюме.У статті наведені актуальні причини вивчення та можливі шляхи покращення ефективності викладання дисциплі-
ни «Клінічне медсестринство в профпатології» студентам зі спеціальності «Медсестринство» з використанням сучасних 
методів навчання.
Ключові слова: медсестринство, професійна патологія, інтерактивні методи 
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Introduction. Preserving human health and preventing diseases is 
one of the most important problems of our time. It is well known that the 
prevention of non-communicable diseases is 2.7 times less expensive 
than the treatment of patients [1].

In the period of the current structural changes in medicine, the 
requirements for professionalism and professional knowledge of 
nurses are increasing. From the «technical» performers, nurses 
gradually become full partners of doctors, and this, in turn, requires 
them to have modern knowledge and skills. The developed countries of 
the world view the nursing profession as one of the key professions that 
ensures the effective functioning of the health care system, especially 
in its preventive part [2,3].

A special role in maintaining the efficiency of the labor potential 
of the country belongs to medical workers who deal with the issues of 
the health of working citizens and are actively involved in organizing 
medical examinations. At the same time, the efficiency of the work of 
medicine in preserving and restoring the health of workers depends, in 
particular, on the health of the medical workers themselves. Today the 
issue of raising the level of knowledge of nurses in the early diagnosis 
and prevention of occupational diseases with the aim of improving 
preventive and hygienic actions to prevent their development, including 
among medical personnel, is quite relevant [4]

In the context of higher education reform, the professional training 
of nurses in Ukraine is important, because of the nurse is the key 
element in the patient-doctor system [5]. The peculiarity of the training 
is that it is necessary at a qualitatively new level in the conditions of 
the credit-modular system of training to carry out the formation of a 
professionally competent specialist with diversified functional duties [6]. 

The purpose of this article is to highlight the basic principles of 
training nurses from the discipline «Clinical nursing in occupational 
pathology» in accordance with the requirements of modern medicine

Results. In the general system of training the nurse-bachelor, 
professional pathology is one of the general therapeutic disciplines 
and striking example of interdisciplinary integration. The difficulty of 
mastering this discipline is that it requires from the student a sufficiently 
high level of knowledge in pathophysiology, biochemistry, hygiene, 
internal medicine, clinical pharmacology, neurology, psychiatry, 
dermatology etc. Diagnostic processes in the clinic of occupational 
diseases are impossible without knowledge of radiology, laboratory 
diagnostics, functional diagnostics, the basics of endoscopy and other 
examination methods.

The main aim of the course of professional pathology is to teach 
nurses-bachelors to examine a patient, diagnose and treat the most 
common occupational diseases, organization actions for the prevention 
of occupational diseases, study principles of professional selection and 
labor expertise.

Dynamic monitoring of the health status of workers exposed to 
harmful factors of production, identifying the initial signs of occupational 
pathology, as well as other non-occupational diseases is the main task 
of periodic medical examinations. Nurses take part in them along with 
production, district and family doctors. At this stage it is important not 
only to teach the nurse-bachelor to perform certain therapeutic and 
diagnostic manipulations but also to acquaint with the legal foundations 
of occupational pathology and the rules for completing relevant 
documentation.

In the process of teaching occupational pathology it is necessary 
to pay attention to the special role of production doctors and nurses 
in preventive work. It can be effective only with sufficient knowledge 
of the technological features of production. Therefore, it is of 
particular importance for the production doctors and nurses to study 
the characteristics and working conditions of workers, as well as the 
knowledge of a specific occupational pathology, on the basis of which 
appropriate actions are being developed to reduce morbidity and 
industrial injuries. 

Special attention of future medical professionals should be paid to 
the provision of emergency medical care in the conditions of production, 
in outpatient conditions and hospital.

In addition, knowledge of the main clinical manifestations of 
occupational diseases and the principles of early diagnosis are 
necessary for the personal safety of health care workers. Thus, foreign 
studies on the health of medical workers indicate that the risk of 
occupational diseases among medical workers is not lower than that 
of workers in leading industries [4].Special attention should be paid to 
the possibility of a complex action of physical (radiation, ultrasound, 
laser and electromagnetic radiation, etc.), chemical, biological factors 
with pronounced mental, neuro-emotional stress, the combined effect 
of which can lead to the development of occupational diseases [4]

The working curriculum from the discipline «Clinical nursing 
in occupational pathology» for bachelors nurses in the specialty 
«Nursing» provides for lectures, practical training and independent 
work of students . The course studies the basics of occupational 
pathology, occupational diseases from exposure to dust, physical and 
chemical factors, and general principles of emergency care.

The modern paradigm of education is based on the formation 
of a competent personality. The implementation of the competence 
approach in medical education determines the use in the learning 
process of modern innovative forms of education along with traditional 
methods [5,6].

А lecture is one of the methods that contributes to the formation of 
independent, scientific and professional thinking. The various options 
for teaching lecture material allow a student to master quite complex 
information . It should be noted that at the present stage of education 
the lecturer should not only lay out certain facts or theories, but form 
the creative thinking of the student and stimulate intellectual activity [7].

The best for the assimilation of lecture material is a preliminary 
acquaintance of students with basic concepts and a short lecture outline. 
he lecture-visualization remains basic in the educational process, when 
the lecturer makes extensive use of such forms of visualization that 
are carriers of meaningful information (slides, drawings, diagrams, 
graphics, video films). This allows to learn up to 65% of the necessary 
information. 

Effective method is the simultaneous use of elements of the lecture-
conversation which involves a direct dialogue with the teacher audience. 
The advantage of this technique is that it allows you to draw students’ 
attention to the most important issues of the topic. To participate in 
such a conversation, students can be attracted by various techniques, 
such as questions in the beginning of the lecture and in its process. 
Questions may be informational and problematic in nature, questions to 
ascertain the level of students’ knowledge of the topic, identifying their 
basic knowledge and readiness for perception of the following material. 
The methodological specificity of such lectures lies in the fact that the 
lecturer acts both as an informer and as an interlocutor directing the 
course of the dialogue with counter-questions. 

The “microphone” method is one of the options for conducting a 
lecture-dialogue (conversation) which allows you to quickly mobilize 
students’ attention and intensify their interest. This method is effectively 
used in the analysis of typical test tasks of the Krok-B licensing exam 
during the lecture.

The various types of distance learning demonstrates high efficiency 
at the present stage of education.

The created electronic courses on professional pathology on the 
university’s distance learning server in the MOODLE environment give 
students the opportunity to improve their learning using visual materials 
in the form of diagrams, drawings, radiographs, videos. The course 
also provides additional information from related disciplines, which is 
necessary for a thorough understanding of the material.

One of the effective and unified methods of controlling the 
mastering of knowledge by students are self-checking test tasks which 
allow the student to independently take online testing in both academic 
and supervisory mode. A student must passing 50 test tasks that are 
included in the test bank of the licensing exam «Krok-B» before each 
practical lesson. It is mandatory and allows the teacher to monitor the 
student’s level of training for the lesson as well as more efficiently use 
the time of the practical lesson. 

On practical exercises patients with symptoms similar to those of 
occupational diseases are demonstrated and the main stages of the 
nursing process are worked out. Considering the different level of basic 
training of students in a group, when conducting practical classes, it is 
advisable to solve situational problems and then discuss them, simulate 
clinical cases, work out algorithms for providing emergency care, use 
demonstration material: (tables, figures, sets of additional instrumental 
and laboratory research methods).

The technologies of work on problem and discussion issues, 
technologies of cooperative-group learning are widely practiced in 
practical classes.

Work on problematic and controversial issues may include: a press 
method (discussion of issues requiring a clear argumentation of the 
selected position), a method of changing positions (a technology for 
discussing discussion questions when a student needs to realize the 
possibility of other positions).

The technology of cooperative group learning can be varied. The 
brainstorming method is quite common. We use it in solving clinical 
problems with elements of emergency medical care and working out 
practical skills. The skills of teamwork are effectively developed when 
using the “business game” method and work in “small groups”. When 
conducting practical training, emphasis should be placed on the 
analysis of occupational history data and the sanitary and hygienic 
characteristics of working conditions and their use in the diagnosis of 
occupational disease, the ability to formulate a nursing care plan based 
on the nursing process.

 One of the ways to improve the effectiveness of training is the 
advisory and organizational role of a teacher in the performance of 
various types of independent work by students. Students’ research 
work is one of the effective methods to improve the level of training of 
future specialists in the process of which they learn to form a research 
goal, search for information, highlight the main ideas, generalize the 
collected material. A rather effective teaching method is to attract 
students to create visual teaching materials and to read mini-lectures.

Conclusions
1. The study of the discipline «Clinical nursing in occupational 

pathology» by students in the specialty «Nursing» is due to 
modern medical and social needs.

2. The introduction of modern innovative technologies with elements 
of interactivity in the educational process ensures proper training 
of specialists which meets modern medical standards.

3. The main task of modern teacher is creating optimal conditions 
in which students must solve actual problems of practical activity
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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DEVELOPMENT OF CREATIVE ABILITIES OF PRESCHOOL CHILDREN METHODS OF ART 
THERAPY (ESTEETILIST)

РАЗВИТИЕ ТВОРЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ ДОШКОЛЬНИКОВ МЕТОДАМИ АРТ-ТЕРАПИИ 
(ИЗОДЕЯТЕЛЬНОСТИ)

Abstract: The article describes the experience of studying the impact of art therapy (esteetilist) the creative abilities of the senior 
preschool children. The study involved children involved in the creative Studio. Research methods: observation, conversation, 
individual work with each child in the process of creating art objects (drawings, paintings, toys). The results are presented in the 
form of diagnostic tables and charts with indicators at the beginning of training and at the end of the year. At the end of the year, 
the level of knowledge and the ability to use them in practice received high on all 6 indicators, which is 72 %. The obtained data 
can be used for work by teachers and psychologists in preschool institutions as a good example and evidence of the development 
of creative abilities of older preschoolers by art therapy (activity).
Key words: art therapy ; artistic creation ; creative person , preschool children.

Аннотация: В статье описан опыт изучения влияния арт-терапии (изодеятельности) на творческие способности старших 
дошкольников. В исследовании участвовали дети, занимающиеся в творческой студии. Методы исследования: наблюде-
ние, беседа, индивидуальная работа с каждым ребенком в процессе создания арт-объектов (рисунки, картины, игрушки). 
Результаты работы представлены в виде диагностических таблиц и диаграмм с показателями на момент начала обучения 
и на конец года. На конец года уровень владения знаниями и умение использовать их на практике получен высокий по 
всем 6-ти показателям, что составляет 72 %. Полученные данные исследования могут быть использованы для работы 
педагогами и психологами в детских дошкольных учреждениях в качестве наглядного примера и доказательства развития 
творческих способностей старших дошкольников методами арт-терапии (изодеятельности).
Ключевые слова: арт-терапия; художественное творчество; творческая личность, дошкольники.
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В современном обществе, характеризующемся высоким тем-
пом жизни, состояниям эмоциональной неуравновешенности, 
неопределенности, иногда ощущениям незащищенности подвер-
жены не только взрослые, но и, к сожалению, дети. Чтобы снять 
это чувство и помочь им адаптироваться в окружающей обста-
новке необходимы специальные занятия и способы преодоления 
стрессовых ситуаций и негативных чувств и ощущений. Одним 
из таких ресурсных методов являются занятия творчеством или 
арт-терапия [8].

Термин «арт-терапия» впервые был предложен Адрианом Хил-
лом (1938). Являясь по профессии художником, он связывал исце-
ляющие возможности творческой деятельности (изобразительной) 
с эффектом отвлечения и освобождения пациента от «болезнен-
ных переживаний». [7, c.200].

В современной психологии существует значительное разно-
образие представлений об арт-терапии. Термин «арт-терапия» в 
переводе с английского также означает «лечение, основанное на 
занятиях художественным творчеством» [5, с. 4]. Художественное 
творчество представляет собой взаимосвязь таких факторов как 
экспрессии, коммуникации и символизации и является основой 
арт-терапии [5, с. 5].

Конечно, различаются разные виды творчества: изобразитель-
ная деятельность, тематические графические тесты, рисунки на 
свободную тему, спонтанные рисунки и другие рисуночные техники. 
Они выявляют личностные особенности автора, «портретируют» 
его индивидуальность, отражают предыдущий эмоциональный 
опыт [9].

Развитие каждого ребенка очень индивидуально, но неоспо-
римым является тот факт, что ребенок может рисовать, еще не на-
учившись писать.

Психолог Рода Келлог собрала и изучила свыше миллиона 
рисунков маленьких детей. Она показала, что их работы эволю-
ционируют упорядоченным образом-от первых базовых «клякс» в 
сторону символов. Рисунки детей в возрасте 2 лет не являются 
бесцельным размазыванием красок, в них можно выделить 20 ти-
пов знаков. Все эти точки, линии и кружки отражают отдельные 
движения мышц, которые не контролируются зрительно. Как счи-
тает Келлог, каждый ребенок должен уметь рисовать такие знаки. 
Дети, которые не способны этого сделать, отстают в развитии.

Прослеживая за развитием ребенка с самого раннего детства, 
можно увидеть, что творческие навыки ребенка, параллельно с до-
письменными, развиваются поэтапно в определенной последова-
тельности. Так к году-полутора ребенок способен постукивать  по 
бумаге или рисовать «каракули». К 3 годам обычно изображает 
нечто, напоминающее буквы, а также рисует всевозможных разме-
ров круги, иногда с двумя точками внутри, напоминающие голову 
человека. Символически круг для ребенка в этот период может 
обозначать все, что угодно: цветы, животное и т.п.

К 3,5 годам ребенок уже может пририсовывать к голове ту-
ловище, порой по размерам гораздо меньше головы. Ребенок 
начинает рисовать человечков, иногда отражая в рисунке ка-
кие-то элементы одежды. В это же время он пишет большие 
печатные буквы, цифры, чаще всего перевернутые зеркально. 
К 5 годам ребенок уже умеет писать свое имя печатными буквами, 
а в его рисунках появляется смысл. Рисунки начинают носить сю-
жетный характер. С особенным удовольствием дети в пятилетнем 
возрасте рисуют разных животных, птиц, всевозможные предметы 
быта, деревья, цветы.

Причем мальчики 5-6 лет активно рисуют панорамы различных 
военных действий, какие-то странные рисунки со сценами крови, 
а также рисунки-комиксы. А девочки рисуют красивых девушек и 
куколок в разных нарядах. В дальнейшем, в возрасте 10 лет, у 
детей возрастает стремление реалистично отображать в рисунке 
все увиденное. Именно в этот период родителям необходимо быть 
внимательными в оценке творчества ребенка.

Необходимо также знать, что у детей, в отличие от взрослых, 
существует теснейшая связь между телесным и духовным. 
Взрослый постоянно контролирует свои реакции. Ребенок же мгно-
венно демонстрирует свои чувства. Поэтому и в своем творчестве 
дети, не задумываясь, рисуют то, что чувствуют, не пытаясь проа-
нализировать это с точки зрения эстетики и этики [8, с.8].

Рисование является прекрасным средством для самопозна-
ния, формирования позитивного взгляда на жизнь, духовного и 
физического исцеления.

Гёте считает: «Нам следует меньше говорить и больше рисо-
вать».

Каждый человек в детстве вырисовывает свои страхи, пережи-
вания, мечты о будущем. Правда, с годами многие замыкаются и 
забывают об этом, но, тем не менее, в душе каждого из нас про-
должает жить тот самый эмоциональный ребенок, который умеет 
удивляться обычному цветку или бабочке. Тягу к рисованию мно-
гие испытывают на протяжении всей жизни, и очень часто это про-
является на бессознательном уровне. Например, у некоторых лю-
дей есть привычка во время разговора – в том числе телефонного, 
а у школьников, студентов во время лекций – рисовать какие-то 
линии, кружочки, простые фигуры. Иногда они, соединяясь, могут 
представлять собой небольшие пиктограммы. Таким образом, от-
ражаются мысли, душевное состояние человека, всё то, что видит-
ся внутренним взором. Подобные знаки и символы, как правило, 
появляются на бумаге бессознательно и как будто не имеют оче-
видного смысла, однако на деле они несут больший смысл, чем 
сотни слов. Человеческий мозг устроен так, что ему необходимы 
зрительные образы – язык образов человеку свойствен и органи-
чен [9].

Творческие способности заложены в каждом человеке с дет-
ства и сохраняются всю жизнь. Истории известно множество при-
меров, когда люди уже в довольно зрелом возрасте начинали ри-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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совать и становились художниками, а больной человек, занимаясь 
творчеством, излечивался не только от душевных болей, но и тя-
желых заболеваний.

В психотерапии существует целый ряд методов и рисуночных 
тестов, используя которые взрослый человек может многое узнать 
о своем внутреннем мире, так же как с помощью тех же методов 
и тестов педагоги и родители могут узнать о мире ребенка, о его 
душевных переживаниях, о его характере, предпочтениях и отно-
шении к жизни [11].

Умение рисовать, выражать себя и свои мысли через графи-
ческие образы помогает любому человеку найти решение многих 
проблем, приводит к раскрытию новых необыкновенных спосо-
бностей, влияя, таким образом, на многие аспекты жизни. Сам по 
себе процесс рисования имеет большое психотерапевтическое 
значение – человек становится более гармоничной личностью. Вот 
почему так важно с раннего детства развивать в ребенке наблюда-
тельность, воображение и творческие способности [8, с.13].

 Рис. 1,2 – Девочки на занятиях батиком создают свои ма-
ленькие шедевры: «Натюрморт» и «Кошка на прогулке»

 Рис. 3, 4 – Работа в технике шерстяной акварели. Созда-
ние картины «Мамины розы».

С целью развития творческих способностей детей, на базе 
Детского сада № 75, г. Магнитогорска, была создана творческая 
студия «Мастерилка». Занятия проводились с детьми 5-6 лет, 
дважды в неделю. Дети занимались изобразительной деятельно-
стью, используя нетрадиционные материалы. Рисовали картины 
с помощью шерсти, рисовали на ткани. Это был новый опыт для 
детей. Занимались с увлечением, изучали новые техники создания 
картин- шерстяная акварель, батик. 

В начале и конце года проводилась диагностика на опреде-
ление уровня художественно-эстетического развития ребенка. 
Результаты диагностики представлены в таблицах и диаграммах 
ниже.

Методы, используемые для исследования, это наблюдение, 
индивидуальная работа, беседа, фиксирование результатов в та-
блицах, графиках.
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Рис.5-Диагностика художественно-творческого развития. Показатели на начало года

Рис. 6- Диаграмма. Показатели на начало года

Как видно из диаграммы, все показатели преобладают на сред-
нем уровне. 

Как видно, по диагностике детей на конец учебного года, преоб-
ладает высокий уровень владения умениями, знаниями и исполь-

зование умений и навыков в самостоятельной работе. Дети пока-
зали хорошее знание изобразительных материалов. Какой и для 
чего используется, с удовольствием и интересом познакомились с 
новым для них-войлоком, шерстью. В итоге, самостоятельно при-
думать сюжет и воплотить его в реальность, используя все сред-
ства и знания, могут 6 человек из 11-ти. То есть, это составляет 
54,5 % детей. Уровень владения знаниями и умение использовать 
их на практике – высокий по всем 6-ти показателям, что составляет 
72 %. Создают выразительные художественные образы, используя 
всю цветовую палитру 9 человек из 11, это составляет 81,8 %; пе-
редают характерные признаки предметов, явлений 8 из 11, это со-
ставляет 72,7 %; знают особенности изобразительных материалов 
(гуашь, акварель, мелки, уголь, пастель, шерсть) все дети, 100 %; 
используют разные способы при работе с шерстью для создания 
образов 9 человек из 11, составляет 81,8 %. 
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Рис. 7 – Диагностика художественно-творческого развития. Показатели на конец года. 

Показатели на конец года: 

                 – высокий уровень--  72% 

                 – средний уровень—27% 

                 – низкий уровень--  0% 

  

Рис. 8- Диаграмма. Показатели на конец года.

Важно то, что у детей есть желание творить и создавать, а в 
этом должны им помочь взрослые, обеспечив развивающую среду 
и свою поддержку. Ведь дошкольное детство является сензитив-
ным периодом для развития творческих способностей методами 
арт-терапии (изодеятельности). 

Результаты исследования могут быть использованы педагога-
ми-психологами в работе с детьми в дошкольных образователь-
ных учреждениях.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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PSYCHOLOGICAL FACTORS OF DEVELOPMENT OF EDUCATIONAL SUCCESS OF 
ADOLESCENTS IN THE CONDITIONS OF DEVELOPMENT OF EDUCATION IN COMPUTER 
SCIENCE AND INTEGRATED COURSE OF ART

ПСИХОЛОГІЧНІ ЧИННИКИ РОЗВИТКУ НАВЧАЛЬНОЇ УСПІШНОСТІ ПІДЛІТКІВ В УМОВАХ 
ПРОВЕДЕННЯ РОЗВИВАЛЬНИХ ЗАНЯТЬ НА УРОКАХ ІНФОРМАТИКИ ТА ІНТЕГРОВАНОГО 
КУРСУ МИСТЕЦТВА

Abstract. The paper deals with the study of psychological characteristics of the factors of success of art, as the basis of mental. 
The features of psychological factors of art success of people. Proposed metodical and model studies of psychological factors of 
art of training, and the analysis of their research. The peculiarities of manifestation of art success of people. Defined phychological 
factors of art success of people.
Keywords: psychological factors, аrt-success, computer sciece, music, people, methodical, adaptation.

Аннотація. У статті розглянуто питання особливостей дослідження творчого розвитку особистості підлітків на уроках 
інформатики та інтегрованого курсу мистецтва засобами супроводу класичної музики як психолого-педагогічного впливу. 
Проаналізовано особливості психологічних чинників творчого розвитку особистості підлітків. Запропоновано програму 
розвитку творчої активності особистості учнів середнього шкільного віку. Виявлено особливості прояву творчої активності 
як навчальної успішності особистості підлітків. Визначено психологічні чинники творчого розвитку особистості підлітків. 
Ключові слова: підліток, музичний супровід, навчальна успішність, інформатика, мистецтво, творчий розвиток, особи-
стість, психологічні чинники, методики, адаптація. 
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Постановка проблеми. У наш час є нагальна потреба усвідом-
лення механізму оптимізації навчальної успішності підлітків з ме-
тою створення умов для можливості самореалізації їх особистості. 

Аналіз останніх досліджень і публікацій. В роботах 
Г. С. Абрамової [1] з вікових особливостей розвитку, Л. С. Вигот-
ського [3] з розвитку вищих психічних функцій та особливостей роз-
витку навчальної успішності виявлено погляд на творчий розвиток, 
де [6, 7] основу особистості складають: здатність до саморефлексії, 
емпатії; воля, як здатність до саморегуляції, самомотивування до-
слідження й пізнання, подолання труднощів в процесі досягнення 
цілей і реалізації своїх цінностей; творчість, як створення нового за 
реальних потреб.

Виділення невирішених раніше частин загальної пробле-
ми. Серед детально розглянутих [1-7] особливостей творчої діяль-
ності особисті невирішеними залишаються проблеми механізмів 
психолого-педагогічних чинників навчальної успішності особисто-
сті підлітків засобами супроводу класичної музики на уроках інфор-
матики і інтегрованого курсу мистецтва. 

Мета статті. Метою дослідження є вивчення особливостей ме-
ханізму оптимізації розвитку навчальної успішності особистості під-
літків засобами психолого-педагогічного впливу за допомогою су-
проводу класичної музики та елементів арт-терапевтичних занять 
на уроках інформатики і інтегрованого курсу мистецтва. 

Виклад основного матеріалу. В основі механізму психіч-
ного розвитку особистості, як основного засобу її існування [6] є 
творчий розвиток, зокрема, як показник наявності співволодіння з 
соціальною ситуацією її розвитку. При цьому, внутрішні і зовнішні 
психологічні чинники стають рушійною силою та спонуканням до 
активної творчості й визначаються навколишнім середовищем і 
генетичною зумовленістю [6, 7]. У проблемі особистісної адапта-
ції підлітків визнають процес творчої діяльності в якості варіанту 
захисно-пристосувальної копінг-стратегії, котра має відносно висо-

коорганізований комплексний характер і активізує фізичну, емоцій-
ну, когнітивну і поведінкову сфери особистісного функціонування 
(М. Перре; R. S. Lazarus) [9]. Зокрема, процесу [6] художньої та му-
зичної творчості притаманна адаптивна поведінка, котра стимулює 
комунікативні потреби, слугує відволіканням від негативної ситуа-
ції, що є ефективним механізмом зниження перешкоди входженню 
учасника на етапи актуалізації і оптимізації особистісних ресурсів, 
як мобілізація латентного ресурсу, розрішення протиріч життєді-
яльності та прийняття себе в новому статусі підлітка, впливаючи на 
розвиток соціальних навичок спілкування та творчого потенціалу. 
Тут суть розвитку полягає в оволодінні відповідними соціальними 
ролями на все більш високому рівні, реалізації своїх здібностей, бо 
в кожній людині закладено здатність до творчості [2].

Механізмом розвитку творчого потенціалу та адаптивним ре-
сурсом соціалізації [6] є фантазія, а уява — основа творчого проце-
су, що пов’язана з дійсністю, бо створюється з пережитих людиною 
подій, колишнього досвіду, тож, творча діяльність залежить від на-
бутого досвіду і чим різноманітніший досвід, тим багатша уява, має 
спрямованість і є емоційним зв’язком. 

Групове прослуховування класичної музики у навчальному 
процесі уроків інформатики та мистецтва, що є складовою самого 
уроку, характеризується орієнтуванням на творчий простір, який 
відображає процес взаємодопомоги в емоційній та вольовій сфе-
рі особистості підлітка, де творча взаємодія в групі дає змогу під-
тримувати почуття гідності й позитивного «Я»; відчувати поступ в 
особистісному зростанні; бути самим собою і розвивати творчий 
потенціал, що має соціалізуючий вплив на учня, його почуття, по-
ведінку [6].

Серед семи типів людського інтелекту (мовний, музичний, логі-
ко-математичний, просторовий, руховий, внутрішньо-особистісний, 
міжособистісний) важливим є музичний інтелект. Він проявляється 
у людини найшвидше.

 6. Lebedeva, L. D. drawing in psychological diagnostics and art therapy./ L. D. Lebedeva / / national psychological journal.- 2007.- 
№1 (2).

 7. Panfilova, A. S. Methods of art therapy at the lessons of fine arts [Electronic resource] https://cyberleninka.ru/article/v/metody-
art-terapii-na-urokah-izobrazitelnogo-iskusstva –online article.

 8. Shevchenko M. A. psychological drawing tests for children and adults. – Moscow: AST, 2014.- 176s.
 9. Vaneeva, A. J. How to educate a creative personality [Electronic resource] http://ped-kopilka.ru/blogs/ana-yurevna-vaneva –

article in the Internet.
 10. Musiychuk, M. V., Games, tests, exercises from MS the inertia of thinking/ Musiychuk, M. V., – Magnitogorsk, 2000.
 11. Musiychuk, M. V., the Development of creativity or a dozen techniques wit/ Musiychuk, M. V., – Moscow: Flint, 2013.
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Так спираючись на дослідження В. Венгер, Р. Поу (Win Wenger, 
Richard Poe) [11] доведено, що прослуховування сонати В. Моцар-
та для двох фортепіано до-мажор К. 488 покращує рівень сприй-
няття нової інформації з удосконаленням результативності. Також, 
протягом місяця експеримент мав продовження двічі на тиждень, 
чим зумовив підвищення інтелекту. Музика Моцарта сприяє розвит-
ку розумових здібностей у підлітків.

О. І. Копитіним [6; с. 69] виділено такі чинники «арт»-впливу, 
як: художня експресія (відреагування, катарсис, імітація, фантазу-
вання, універсальність та індивідуалізація переживань, психічний 
досвід); психотерапевтичні стосунки (відчуття довіри та безпеки 
в групі, ідентифікація місця в груповій динаміці, згуртованість, мі-
жособистісні моделі, взаємодопомога, соціальний досвід усвідом-
лення цінності спілкування та спільної творчості); інтерпретація 
та зворотній зв’язок (осмислення і вербалізація індивідуальних 
і колективних переживань, самодіагностика, інтерпретація малюн-
ків, рефлексія, когнітивний досвід). Тут психологічні принципи [6] 
виявлення творчого потенціалу полягають у тому, що усі вправи в 
груповій роботі класу побудовані на принципах поступового вияв-
лення творчого потенціалу: здатності до виявлення творчого потен-
ціалу; експресивних переживаннях; нагромадженні досвіду творчо-
го самовираження; самоактуалізації в процесі рефлексії; здатності 
використовувати задані вправи з метою самодопомоги; критичнос-
ті щодо деструктивних засобів виявлення творчого потенціалу.

Серед дидактичних принципів, що зумовлюють соціально 
розвивальний ефект розглянуто: толерантне прийняття й сприй-
няття: відсутність оцінки, критики, порівняння; опори на позитив-
не: прагнення досягти кращого; опора на унікальність, неповтор-
ність; безпечної творчості: конфіденційність, хороше самопочуття; 
спонтанної творчості: свобода у виборі, право експериментувати; 
імпровізації самопрояву, розкутість [7]. Тут застосування музич-
ного впливу існує в умовах освітнього процесу мислення. Робота 
фантазії виявляється в візуальних образах і лише потім – у словах. 
Підлітки, порівняно з дорослими, більш спонтанні але часто менше 
здатні до рефлексії своїх почуттів та поведінки [6]. Використання 
музичних «арт-терапевтичних» методів розвиває схильність до 
аналізу продуктів власної творчості, рефлексії своїх психологічних 
особливостей, де «арт – терапія» відіграє значну роль у пережи-
ванні та зміцненні ідентичності, розробці нових, більш відповідних 
логіці внутрішнього розвитку особистості й суспільства патернів 
поведінки [7].

Заняття з інформатики та мистецтва у супроводі класичних му-
зичних творів, сприяють активізації ділянок мозку, що гальмують 
тривожні фантазії. Болгарські вчені Георгій Лозанов і Алеко Нова-
ков зробили аналогічні відкриття, але використали повільну музику 
бароко з ритмічним розміром 60-64 такти на хвилину. Вони встано-
вили, що під впливом музики бароко навчальна інформація сприй-
мається і засвоюється так само ефективно, як і при навчанні уві сні. 
Це відкриття стало основою нового методу навчання: інформація 
передається а інтервалом 4 секунд на фоні музики бароко в ритмі 
60 тактів на хвилину, настає «альфа-стан» – ідеальний для навчан-
ня і запам’ятовування [8]. Також, прослуховування музики сприяє 
розвитку уяви. Природна спонтанність, експресія, відсутність ро-
льової маски допомагають викликати відповідну емоційну реакцію 
підлітка, а педагог поділяє з кожною дитиною відповідальність за 
її особистісний розвиток, за порушення в її внутрішньому стані, в 
думках, почуттях, бажаннях, переживаннях, діях не формуючи осо-
бистість, намагаючись «відділити» в заздалегідь вигадану форму, а 
допомагає відкрити в собі позитивне, те, що раніше було прихова-
не, порушене, вважає К. Роджерс [3].

Cпираючись на результати експериментальних досліджень 
[2], [7], [9], [10], котрі вбачають необхідним творчий розвиток осо-
бистості підлітка, коли стосовно до нього можна говорити про ха-
рактерний індивідуальний образ «Я» і сформованість суб’єктності 
особистості, визначеної як «особистісна суб’єкність». Досягнення 
розвитку навчальної успішності в підлітковому віці спричиняється 
досить високою особистісною і шкільною компетенцією що спів-
відноситься з досить високим щаблем особистісної адаптовано-
сті, котора за наявності рефлексії проявляється в функціонуванні 
підлітка на рівні особистості як суб’єкта життєвого творчого шляху 
й як суб’єкта життєдіяльності. Тут апробовані критерії особистіс-
ної суб’єктності: набуття позитивної перманентної ідентичності, 
зформованість функцій контролю, високий рівень самоприйняття, 
гармонізація сенсожиттєвих орієнтацій, активна життєва позиція й 
творча активність. Можна говорити про причинно-наслідковий зв’я-
зок рівня суб’єктності підлітка з рівнем творчої активності.

Зформованість [9] даних особистісних характеристик дозволяє 
реалізувати особистості підлітка найоптимальніші форми й спосо-
би подолання певних негативних проявів біопсихосоціального ас-
пекту дорослішання, де необхідною умовою розвитку жтттєдіяль-
ності підлітка є творчий розвиток особистості у її нових когнітивних 
проявах. Завдяки припущенню, що сукупність психологічних чинни-
ків навчальної успішності підлітків спричиняє активне творче супер-
навчання і є спричиненням ефективного вирішення невизначених 
творчих протиріч в організації життєдіяльності особистості підліт-
ка. Також, притримуючись ідей [6] з психологічного спричинення 
розвитку навчальної успішності особистості, етапів організації роз-
витку навчальної успішності [10], організації розвитку підлітків [9] 
у нашій схемі реалізації (рис. 1) спричинення розвитку навчальної 
успішності наочно продемонстровано психологічний механізм роз-
витку навчальної успішності підлітків в системі координат XOY.

Так у першому квадранті показано мобілізацію особистісного 
творчого латентного ресурсу, за умови мобілізації якого відбува-
ється відкриття можливості творчого вирішення життєвих протиріч 
та підвищення рівня адаптації (квадрант ІІ), спричинення творчої 
активності як навчальної успішності підлітка.

У випадку відсутності своєчасної мобілізації особистісного 
творчого психологічного ресурсу та продовження стану дезадапта-
ції особистості підлітка ІІІ квадрант даної схеми наочно демонструє 
стагнацію особистості підлітка, як відсутність досягнення прояву 
навчальної успішності.

У разі своєчасної стосовно організації навчального процесу мо-
білізації особистісного творчого ресурсу (квадрант І) та підвищення 
рівня адаптації до нових умов життя підліткового віку (квадрант ІІ) 
у ІV квадранті за наявності рефлексії відбувається прийняття під-
літком нової соціальної ситуації розвитку навчальної успішності та 
творчої активності як кінцевої мети адаптаційних процесів [6], де 
творча активність як навчальна успішність [4] є віковим новоутво-
ренням підліткового віку.

(ІІ квадрант)Адаптація
Вирішення протиріч, 
досягнення розвитку 
творчої активності, як 
навчальної успішності.

Y
Мобілізація (І квадрант)

Особистісного творчого ресурсу. 

0                                           X

Дезадаптована Стагнація

(ІІІ квадрант)

Рефлексія
Прийняття нової вікової ситуації
розвитку творчої активності, як 

навчальної успішності. 

(ІV квадрант)

Рис. 2.21. Механізми спричинення розвитку творчої актив-
ності, як навчальної успішності підлітків у системі координат-

ної площині XOY.

Тож, в даному дослідженні конструктивне прийняття соціаль-
ної ситуації розвитку творчої активності, як навчальної успішності в 
підлітковому віці є наслідком результату позитивних рішень задачі 
«прийняття себе в новому статусі», функціонування відповідних 
життєвих творчих стратегій. Ефективний варіант даного сполучен-
ня [9] спричиняє та стимулює особистісну і творчу активність в під-
літковому віці, визначає зміст самопрезентації і можливості само-
реалізації життєвої компетентності, як суб’єкта власного життєвого 
шляху і життєдіяльності та навчальної успішності. Так, спричинена 
актуалізація латентного особистісного психологічного творчого ре-
сурсу шляхом зміщення акценту з зовнішньої, буденної діяльності 
та гри на механізм усвідомлення цінності власного життя призво-
дить до необхідності реалізації другого етапу прояву творчої актив-
ності як навчальної успішності – оптимізації особистісного психоло-
гічного творчого ресурсу в підлітковому віці.

Тож, сукупність компонентів навчальної успішності підлітків, 
спричиняє благополучне активне творче функціонування та нав-
чання, назване нами суперуспішне навчання і можливо є крите-
рієм ефективного вирішення невизначених творчих протиріч і не-
співпадінь в життєдіяльності особистості у підлітковому віці, коли 
досягнення розвитку творчої активності як навчальної успішності 
в підлітковому віці [8] спричиняється досить високою життє-
вою компетентністю що співвідноситься з досить високим рів-
нем особистісної адаптованості, котора за наявності рефлексії 
проявляється в функціонуванні підлітка на рівні активної творчої 
особистості як суб’єкта життєвого творчого шляху й як суб’єк-
та навчальної діяльності й життєдіяльності [1], [3], де основни-
ми зовнішніми проявами (критеріями) особистісної суб’єктності є 
переживання ідентичності, зформованість контролю, стійкість і 
варіативність «Я-образу», рівень самоприйняття, інтернальний 
тип локалізації особистісного контролю [9], як то покладання від-
повідальності за своє життя на себе, а не інших людей, зокрема 
дорослих.

Отже, в підлітковому віці розглянені чинники та аспекти дина-
міки творчого прояву особистості підлітка, до яких відносимо фор-
мування та розвиток життєвих смислів; знаходження оптимальних 
можливостей реалізації «життєвих задач віку» [1], [4]; досягнення 
високого рівня особистісної адаптивності та рефлексії [6], прагнен-
ня до самодетермінації і самовдосконалення [9]; розкриття індиві-
дуальності і стимулювання особистісної і творчої активності спри-
яють досягненню «найвищих результатів самореалізації в якості 
суб’єкта своєї життєдіяльності» [9, с. 257].

Використання розвивальних методів [10] і прийому з спричи-
нення поступового ускладнення і збагачення психологічних занять 
передбачає розкриття особистісного творчого потенціалу і оптимі-
зацію особистісних творчих ресурсів, що забезпечує розвиток твор-
чої активності як навчальної успішності, де прогресивність творчо-
го прояву залежить від активності особистості підлітка як суб’єкта 
свого життя, її смислової змістовності і творчої організації власного 
життя.

Спосіб наближення особистості до розвитку життєвої творчості 
у процесі прояву творчої активності як навчальної успішності ви-
значається домінуванням її зовнішнього чи внутрішнього спряму-
вання за індивідуального способу виявлення. Прояви зовнішньої 
спрямованості творчої активності як навчальної успішності підліт-
ків співставлені з домінуванням адаптаційної складової власної 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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творчості життя; прояви внутрішньої – з домінуванням складової 
самоорганізації.

Висновки і пропозиції. У роботі проведено аналіз механіз-
мів музичного та арт-терапевтичного впливу на творчий розви-
ток особистості підлітка під час уроків інформатики та мистецтва. 
Особистість підлітка може розвиватися за допомогою поступового 
ускладнення психолого-педагогічних занять у три етапи, як мобі-

лізація особистісного ресурсу, вирішення життєвих протиріч та 
прийняття нової соціальної ситуації розвитку, де основними пси-
хологічними чинниками творчого розвитку особистості підлітка 
є адаптація, рефлексія, творчий ресурс. Спосіб наближення осо-
бистості до розвитку життєвої творчості у процесі прояву творчої 
активності як навчальної успішності визначається домінуванням її 
зовнішнього чи внутрішнього спрямування за індивідуального спо-
собу виявлення.

“CRONUS’ COMPLEX” RELIC EMANATION OF ARES` ARCHETYPE IN THE MIDDLE AGES

«КОМПЛЕКС КРОНОСА» РЕЛИКТОВАЯ ЭМАНАЦИЯ АРХЕТИПА АРЕСА В ЭПОХУ 
СРЕДНЕВЕКОВЬЯ

Summary: This article is devoted to investigation of the anthological cults heritated by European civilization from the Middle 
ages. Using psychoanalytic techniques and investigating associative historical complexes illustrated in Jordan`s chronicle of the 
middle of the first 1,000 AD we got access to human`s subconsciousness and were able to interprete the hidden motives of our 
contemporary`s behavior. Based on Jordan`s chronicle as the author`s views, psychological patterns and ambivalent struggle for 
survival of many generations we tried to identify different in their destructive nature mental states of modern society and make 
positive conclusions. 
Keywords: ambivalent struggle, binary oppositions, archetype, bipolar patterns, «tertium comporationis», «divine» emanation, 
destruction.

Аннотация: В статье исследуется антологическое значение человеческих культов, унаследованных европейской циви-
лизацией со времен средневековья. Посредством психоаналитических методов, исследуя ассоциативные исторические 
комплексы, отраженные в хронике Иордана середины первого тысячелетия нашей эры, мы получили доступ к челове-
ческому подсознанию и попытались интерпретировать тайные мотивы поведения нашего современника. На примере 
хроники Иордана, как зеркального отражения менталитета автора, в котором нашли свое отражение психологические пат-
терны и амбивалентная борьба за выживание многих поколений, мы попытались идентифицировать различные по своей 
деструктивной природе психические состояния современного общества и сделать для себя положительные выводы.
Ключевые слова: амбивалентная борьба, бинарные оппозиции, архетип, биполярные паттерны, «автономный психиче-
ский комплекс», «божественная» эманация, деструкция.
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Войн в истории человеческой цивилизации было слишком мно-
го, поэтому трудно всесторонне отразить те или иные реальные 
события «в спектакле военных действий». И сегодня историки пу-
таются в фактах, которые могли бы прояснить, например, происхо-
ждение потомков готов. Письменные источники, которые могли бы 
помочь в этом, бесследно исчезли еще во времена Римской импе-
рии. Нам известно, что из сорока томов «Исторической библиоте-
ки» греческого историка Диодора Сицилота (90 – 210 гг. до н. э.) 
осталось только несколько книг. История готов, написанная около 
230 года до н. э. римским ученым Дионом, также исчезла. Косио-
дор в VI веке записал со слов готского короля Тиодорика историю 
готов, однако и она не дошла до нашего времени. А в книге Иси-
дория «Historia Gothrum» излагаются только фрагменты из Орозия 
(570 – 636 гг. н. э.). Лишь скудные описания войн Византии и Рима 
с готами дают нам некое общее представление о дохристианской 
эпохе. Все же эти фрагменты несут на себе отпечаток коллектив-
ного подсознательного их авторов и позволяют нам увидеть те 
масштабные нашествия на Западную Европу, Ближний Восток и 
Северную Африку с точки зрения психоанализа, чтобы определить 
психический статус готов, гуннов и татар. Их нашествия дополняют 
боевые походы вандалов, аланов и свевов, а также крестовые по-
ходы в «колыбель» христианства Иерусалим.

И тут напрашивается вопрос, что же эти войны объединяет? 
Присмотревшись к ужасающим картинам массовых убийств, об-
ратим внимание, что везде, где есть жажда мести, убийства, нез-
римо присутствуют подсознательные архетипы Ареса, Посейдона 
и Гадеса.

В греческой мифологии Арес – бог войны – является сыном 
верховного олимпийского бога Зевса. Он воплощает его скрытые 
инстинкты, проявление которых в античном обществе не воспри-
нималось позитивно. Наоборот, приспособленчество его к пове-
денческим стереотипам других богов-олимпийцев приводило к 
противоположным результатам. В мужчинах, склонных к насилию, 
жестокости ради престижа и богатства, завышается самооценка. 
Они становятся все более похожими на верховного олимпийского 
бога Зевса. При этом образ Зевса – это симбиоз многих челове-
ческих качеств и физиологических инстинктов. В первую очередь, 
в Зевсе выделим архетип «отца», который дополняется образами 
его братьев – Посейдона и Гадеса. Метафорическое значение 
психофизической деятельности каждого бога определяется его 
сферой влияния. Зевс – небо, Посейдон – море, Гадес – подзем-
ное царство умерших. Владения Посейдона и Гадеса выглядят 
весьма непривлекательно, поэтому они являются только теневы-
ми, скрытыми от посторонних глаз проявлениями верховного бога, 
представляют те аспекты архетипа «отца», проявления которых 
властолюбивые мужчины постоянно подавляют или, в лучшем 
случае, игнорируют.

Итак, можно провести отчетливую социальную дифференциа-
цию ролей этих богов и выделить три ее основные части: царство 
сознания и ума, от которых зависит власть, а также воля и мысль 
(Зевс); царство эмоций и неуправляемых инстинктов, которое 
люди часто подавляют, а иногда вообще вытесняют за пределы 
сознания (Посейдон); и устрашающее мрачное царство неви-
димых поведенческих моделей и безличных архетипов (Гадес) [1, 
с. 52]. Как небо и земля являются бинарными оппозициями, так 
и духовное величие и физическая похоть свойственны верховно-
му богу, покровителю Олимпа. У Зевса было семь официальных 
жен – Метида, Фемида, Эвринома, Деметра, Мнемосина, Лето и 
Гера. Вместе с тем у него было множество любовных интриг со 
смертными женщинами. Зевс мог ощущать страстное инстинктив-
ное влечение к женщине как обычный самец. Карл Юнг утверждает, 
что эта крайняя позиция переходит в прямую противоположность, 
называемую в психоанализе энантиодромией, когда подавляемые 
и пренебрегаемые инстинкты восстают и ниспровергают рассудок. 
Впоследствии наступает кризис личности, разрушающий психи-
ческую структуру человека. В условиях этого кризиса в мужчине 
(Зевсе) начинают проявляться качества Посейдона и Гадеса. Кро-
ме всего прочего, как явствует из греческой мифологии, бог Зевс 
поддался необычному искушению: прекрасный троянский юноша 
Ганимед стал его любовником – мальчиком на содержании. 

И все же самым важным аспектом личности Зевса был страх, 
пробуждающий теневые проекции мрачного подсознательного. 
Именно из-за своего могущества бог Зевс боялся своей судьбы, 
нареченной ему дельфийскими оракулами. По предсказанию, его 
жена Метида должна была родить ему наследника, который обяза-
тельно низвергнет своего отца. Авторитарность бога Зевса, решив-
шего хитростью избавиться от жены и наследника, психоаналитик 
Джин Шинода Болен назвала «комплексом Кроноса» [1, с. 34].

Бог Арес являлся воплощением воинственности Зевса. Гомер 
характеризует Ареса как воина и любовника с необузданными чув-
ствами. Он воплощал неуемную страсть в драке и кровопролитии 
и терял голову от ярости в бою. Бог Арес, хоть и был сыном Зев-
са, никак не мог социализироваться в олимпийское общество. Его 
презирали. Другие боги относились к нему как к неполноценному. 
Не уважали его и смертные греки. Вот несколько эпитетов, которы-
ми его награждали: «огромный», «беснующийся», «вредоносный», 
«вероломный», «губитель людей», «разрушитель городов», «за-
пятнанный кровью» [1, с. 102].

Еще в детстве близнецы-великаны, сыновья Ифимедии и По-
сейдона, От и Эфиальт ради забавы заковали его в цепи и закупо-
рили в бронзовый сосуд. После 13-ти месяцев заточения Гермес 
сжалился и освободил Ареса, уже еле живого от пережитого [1, с. 

62]. Учебу Арес проходил у божественного фаллического урода 
Приапа, научившего его сначала танцам, а потом военному делу. 
Несложно представить, какое он получил воспитание. Джин Шино-
да Болен характеризует Ареса как реактивного архетипа, целиком 
поглощенного телесными инстинктами, из-за которых он нередко 
попадает в неблагоприятные ситуации, в которых, несомненно, 
терпит крах. Кстати, алкогольное опьянение пробуждает в каждом 
мужчине именно Ареса, и он провоцирует драку не для состязания, 
а для личного эмоционального удовольствия. Хотя Зевс называл 
Ареса самым ненавистным из всех богов, намеревался отправить 
его в тартар, даже глубже всех потомков Урана [1, с. 102], одна-
ко не мог покарать своего кровного сына. Арес представляет ту 
часть натуры Зевса, которая противоречит идеализированному 
образу самого себя. Чрезмерная сексуальность, склонность к на-
силию – все это атрибуты неблагоприятного сына [1, с. 197 – 198]. 
Маленький Арес, закупоренный в сосуде, символизирует нереали-
зованные таланты и способности мужчины. После долгой изоли-
рованности физиологические потенции мужчины нейтрализуются, 
реакции на окружающий мир вытесняются за пределы сознания [1, 
с. 199]. Поэтому мужчина с таким характером часто комплексует, 
избегает коммуникации, замыкается в себе.

Архетип Ареса наиболее удачно отражает психическое состо-
яние, свойственное статусу воинов времени «великого переселе-
ния народов» – эпохи мрачного средневековья, когда убийства не 
только врагов, но и их детей, жен и стариков ставились в заслугу. 
Стоит только перечислить эти ужасные войны, и мы поймем, как 
активно распространялся этот архетип в коллективном подсозна-
тельном мужчин-воинов того времени.

Биолог Руперт Шелдрейк в книге «Новая наука жизни: гипоте-
за формообразующей причинности» предложил идею, идентифи-
цировав ее как «морфическое поле». Ее сущность заключается в 
том, что часто повторяющиеся поступки оставляют выразительный 
след в подсознании, создавая это поле, обладающее «коммулятив-
ной памятью». В какой-то момент количество индивидов, усвоив-
ших новые реакции на окружающие события, резко возрастает, и в 
коллективном подсознательном появляется новый архетип. Таким 
образом, наиболее удачным для характеристики коллективного 
подсознательного большинства населения Европы и Азии эпохи 
средневековья является художественный (метафорический) образ 
античного бога войны Ареса.

Весьма содержательным произведением середины первого 
тысячелетия нашей эры является хроника Иордана «Getica» («Ге-
тика» – «О происхождении и деяниях гетов»). Сразу же отметим, 
что «гетами» Иордан называет готов, происхождение которых он 
связывает с островом «Скандза». Иордан пишет, что готское госу-
дарство было образовано в 1470 году до н. э. «Estoria de Espanna» 
(«История Испании») короля Альфонса X Мудрого (XIII век н. э.) 
подтверждает этот факт. В обоих источниках рассказывается о во-
енных походах готов в империю Египта, Грецию, Рим и Византию.

В последнее время интерпретация истории готов претерпевает 
изменения. В 1665 году были найдены и напечатаны выдержки из 
переводов Библии IV века вестготского епископа Вульфия. Лингви-
стический анализ текста определил, что она была написана на гер-
манском диалекте (?). Позже эту мысль подтвердили английские, 
германские и скандинавские ученые. Никто даже не предполагал, 
что в хронике Альфонса X отличались Вульфиевы готы (он их 
называл «другим народом») от остготов и вестготов. В середине 
XVII века немецкий историк Вольтер Гец (Götz) в своей «Всемир-
ной истории» впервые подверг сомнению теорию единства всех 
готов и происхождение от них германцев.

Для прояснения вопроса о происхождении потомков готов 
обратим внимание на малоизвестную хронику испанского короля 
Альфонса X «Estoria de Espanna gue Fijo del Rey Don Fernando 
et de la Reyna donna Beatriz», в которой слова «гот» («got») во-
обще нет. Как и в современном испанском языке, употреблялся 
термин «godo». Это слово в латинской редакции пишется «godo» 
либо «gudo». Слово «ostgot» в хронике Альфонса X пишется как 
«ostrogodo» или «godos re orient», что соответствует географи-
ческой ориентации походов готов с «Везескандзы» на запад. И 
наоборот, слово «vesegodo» (иногда встречается «vesegudo») оз-
начает восточное направление военных действий. Эта терминоло-
гия в хронике Альфонса X, написанной на кастильском диалекте, 
заимствована из латинской редакции хроники Иордана, в которой 
употребляются те же самые термины: «vesegot» и «ostgot».

Вульфиева Библия писалась в то время, когда готы (гуды) на 
берегах Дуная жили уже много веков. Библия Вульфия адресова-
лась «другому народу», как отмечает Иордан, поэтому она была 
написана на германском (?) диалекте. Однако Вульфий создал гот-
ский алфавит. В IV веке нашей эры он заменил руническое письмо 
новым, синтезировав греческий алфавит и латинский. Но номина-
ции букв происходят от древних рун. Таким образом, возникают 
вопросы по поводу интерпретации происхождения германцев от 
готов. Ссылаясь на авторитетные научные исследования Марты-
нова В. В. о конвергенции, контактах и ингредиентах лексических 
единиц в прагерманский (V – III вв. до н. э.) и готский (I – IV вв. н. 
э.) периоды отметим, что германцы изначально заселяли низовье 
Эльбы, Ютландский полуостров и Южную Швецию, а готы (уже в I – 
IV вв. н. э.) расселились на обширнейшей территории от бассейна 
Вислы до бассейнов Припяти и Днепра [3, с. 14 –15].

Однако обратимся к письменным источникам. Первым содер-
жательным манускриптом, относящимся к 550 году н. э., является 
хроника Иордана «Getica» («Гетика»). В хронике читаем, что готы 
расселились по землям Восточной Европы и под предводитель-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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ством короля Филимера начали свои военные походы в земли 
Скифии [2, с. 66], к Меотийскому болоту (Азовское море), в Мезию, 
Фракию и Дакию.

Несмотря на то что готы, как утверждает Иордан, всегда были 
едва ли не самыми образованными, чуть ли не равными грекам... 
[2, с. 68], они были все же воинственны и жестоки. В какой-то сте-
пени, нужно полагать, готы имели гендерные связи с амазонками. 
Кстати, в греческой мифологии амазонки – это племя женщин-вои-
тельниц, происходящих от Ареса и Гармонии. Амазонки обитали в 
районе предгорий Кавказа и Меотиды [2, с. 63]. Проводя все свое 
время в битвах, они поклонялись исключительно богу войны Аресу 
и богине-охотнице Артемиде и наводили ужас на всю Европу.

Местопроживанием готов («везеготов») на заре христианской 
эпохи была территория «от реки Борисфен – местные жители 
называли его Данапром – до реки Танаис [река Дон – авт.], вок-
руг Меотийского болота» [2, с. 69]. Такие факты, как битвы с пер-
сами, с царем Дарием, македонские родственные связи с готами, 
дабы избежать войны, и, наконец, мистическая битва в Мезии, 
когда готские жрецы, распахнув врата осажденного города Одес-
се, со своим божественным пением под кифары уверенным шагом 
вышли навстречу врагу, а македоняне, остолбенев от ужаса, обра-
тились в бегство [2, с. 74], могут ввести в заблуждение историков. 
Даже римские цезари, включая Гая Тиберия, никак не могли побе-
дить готов.

Как сообщает Иордан, наукам готов обучал Дикиней, совет-
ник короля, в том числе и в вопросах астрономии. Из хроники мы 
узнаем, что готам, на заре нашей эры уже было известно о сме-
нах циклов Луны, а в связи с ней – о приливах и отливах океанов, 
морей. Более того, солнечный шар, по их мнению, многократно 
превосходил размерами земной круг. Знали они, от каких звезд пе-
риодически низвергаются метеориты [2, с. 75]. Однако для нас это 
не столь важно, так как мы исследуем человеческое подсознание, 
находящееся за пределами сознания, разума. Бог Арес и здесь 
правит бал.

Первым самым страшным соперником готов были гунны под 
предводительством Аттилы. Начало противостояния готов и гун-
нов Иордан связывает с происхождением вторых: будто бы их род 
начался от готских женщин-колдуний, изгнанных в бесплодные 
степи, и там, «соитием соединившихся с нечистыми духами». Та-
ким образом появились мстительные гунны. Так или иначе, с этого 
момента началось затяжное противостояние готов с гуннами.

Матвей Меховский в «Трактате о двух Сарматиях» поясняет, 
что гунны (hungari) пришли откуда-то с северного края Скифии. 
Быстро размножившись, гунны прочесали Руссию и достигли Пан-
нонии, где уже осели аланы и вандалы, переселенные Констан-
тином Великим [4, с. 26]. Выбрав себе королем Аттилу, они стали 
ужасом всей Европы, Малой Азии и Северной Африки.

Король готского (везеготского) войска Аларик решил разорить 
Рим. Но римский император Гонорий уговорил готов отказаться 
от этой идеи и завоевать себе во владения Галлию (Францию) и 
Испанию, уже разоренные к тому времени нашествием вандалов 
под предводительством короля Гузерика. Однако готам этого было 
мало, и в их коллективном подсознательном включается архетип 
Ареса, инициирующий новые битвы с Римом. Преодолевая воен-
ные хитрости римлян, готы по дороге в Рим «хватают как добычу 
все, что попадается им по обеим ее сторонам, и в набегах доходят 

вплоть до Рима, в который, по приказу Аларика, они победонос-
но вступают». Риму они не нанесли практически никакого ущерба, 
но после него разорили Кампанию и Луканию, и впоследствии до-
стигли Бритиев (южная часть Италии), откуда предполагали пойти 
на Сицилию и африканские земли [2, с. 90].

После смерти Аларика его преемник Атаульф, будучи не в 
состоянии справиться с необузданными Аресовыми страстями, 
разорил Рим и «наподобие саранчи, сбил там все, что еще оста-
валось, обобрав Италию не только в области частных владений, 
но и государственных, так как император Гонорий не мог ничему 
противостоять» [2, с.91].

После того, как изгнанные в V веке н. э. аланы и вандалы 
вошли в Паннонию, они вторглись в пределы Римской империи 
и вошли в Галлию. Возвращаясь в Вандалию и Польшу, они при-
несли с собой массу награбленных серебряников с изображением 
императора Адриана. Дворцовые интриги при римском император-
ском дворе Гонория спровоцировали новые потрясения – вандалы, 
свевы, аланы и сквады, неистовствуя в Галлии, уничтожили все 
божье и человеческое. «Затем, отступив перед готами, проникли 
в Испанию и нанесли ей ужасающий ущерб, нападая то здесь, то 
там» [4, с. 29]. «Отсюда, по призыву Боннифация, принцепса римс-
кого, они переправились в Африку и завоевали ее, опустошив ог-
нем и мечом» [4, с. 30].

В начеле V века предводитель вандалов Гензерик, «перепра-
вившись из Испании в Африку, жестоко опустошил почти всю ее 
огнем, мечом и грабежами» [4, с. 30]. «После того, как Гензерик 
напал на Карфаген и взял его, перебравшись из Африки с силь-
нейшим войском на Аппенины, разграбил Рим, увел в Карфаген 
много тысяч пленных с царицей Евдоксией и двумя ее дочерьми 
и отдал ее в жены сыну своему Тразамунду. Капую и Нолу обра-
тил в развалины» [4, с. 30]. После Гензерика царствовал его сын 
Гонорик, изгнавший более 334 христианских епископов и закрыв-
ший их церкви. «Он подвергал народ разным мучениям и отрубил 
бесчисленное множество рук и языков» [4, с. 30]. И только патри-
ций Белизарий, посланный императором Юстинианом в Африку, 
разбил огромное войско вандалов, а царя их Гилимера отправил в 
Константинополь... Так было разрушено царство вандалов.

Чтобы осмыслить все эти преступления против человечности, 
обратимся к чисто медицинскому изучению психических патоло-
гий, которое Зигмунд Фрейд назвал «редуктивным методом». Сущ-
ность его заключается в рассмотрении передних планов сознания 
и проникновение через них в подсознательное. В основе этого 
метода лежит представление о том, что невротизированный па-
циент ущемляет в себе определенное негативное психическое 
состояние, так как он вступает в смертельное противоречие с че-
ловеческими ценностями в сознании. Ущемленное приобретает 
соответствующие негативные личностные качества – инфантиль-
но-сексуальную распущенность, склонность к суициду и крими-
нальным поступкам [6, с. 4]. Поскольку сознание все это отвергает, 
то у пациента наблюдаются признаки мозаической шизофрении.

Сегодня, как никогда, многие не понимают глубинный смысл 
самопожертвования Иисуса Христа, который предложил челове-
честву способ преодоления «коплекса Кроноса» через символиче-
ское самопожертвование [5, с. 41 – 43]. Нужно помнить, что наша 
эпоха все еще проходит под тотемом Исуса Христа.
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Introduction. In its development, mankind is undergoing the fourth 
information revolution. The first revolution was associated with the ad-
vent of writing, the second with typography, the third with the advent of 
electricity and the progress of communications (radio, telegraph, tele-
phone), the fourth with the advent of microprocessors and personal 
computers. The fourth information revolution has changed the devel-
opment of society so much that a new term “information society” has 
appeared. The development of media technology has opened a new 
era, which allows real-time worldwide communication. This gives rise 
to the state of omnipresence, the feeling that everything that happens 
in the world is also relevant to us, and that we all create a social sense 
of global unity with the help of the media (Ong, 1967).

In the modern world, wealth is not a symbol of special merit and 
achievements. It is no longer possible to judge a person by his way 
of life. Consumption has become a way of life, and a good life has 
become a claim to a better one. The software is distributed in millions 
of parties, entertainment television programs are not limited and make 
it possible to have a good time, information is unlimited and mobile. 
Sustained economic growth makes the position of each individual bet-
ter. Today, everyone has a car and a TV, everyone spends his vaca-
tion abroad. Once a mobile phone was a status symbol of business 
people, today it is a common subject of the inhabitants of the west-
ern world. A high standard of living made a person wealthier, healthier, 
freer, but not happier. Despite the fact that everyone is getting better, 
the polarization of society is also intensifying at the same time. The 
media constantly covers the topic of social inequality, that the average 
income of the richest countries is 50 times higher than the poorest, 
and top managers earn 400 times more than the average employees. 
The problem is that people have to constantly compare themselves 
with others. But with whom to compare yourself? With relative others. 
Representatives of different social groups compare their position with 
respect to each other and with respect to what was before. Today, as 
never before, great importance is attached to various rankings, social 
and informal hierarchies. They are mainly related to organizational ne-
cessity, but at the same time, we always experience the joy of differ-
ences and corresponding sensations when dealing with narcissism of 
small differences. H. Arendt wrote: “.. the worst thing in behaviorism is 
that it very accurately describes the reality of mass democracy. For her, 
the ideal representation tool is statistics, where the most outstanding 
is considered as a deviation. Behaviorism is the social psychology of a 
controlled world. A welfare state is not interested in people acting, but 
in keeping them from action. And outstanding achievements and suc-
cesses can only hinder the standardization process ” (Arendt, 1998). A 
society that describes itself through statistics successfully standardizes 
its citizens. And if in reality we see isolated cases, then in statistics, the 
fictional reality of numbers (units) is created, to which we begin to get 
used more and more. The cult of democratic equality turns into a new 
form of tyranny, because the greater the equality between citizens, the 
less willingness of some to trust others and even obey them. Precisely 
because people perceive themselves as equivalent, they cease to trust 
each other. At the same time, there is a growing willingness to believe 
in large numbers, in the masses. We do not trust our neighbor, but at 
the same time we infinitely believe public opinion. A person believes 
not another person, but statistics. 

The media has largely replaced the mind, because they offer us to 
observe the observers and instill in us a quasi-statistical sense, which 
sociologist E. Noel-Neumann called the tool of orientation of modern 
man (Arendt, 1998). The relationship between the political demand for 
equality, the reality of the masses, the means of technical reproduction 
and statistical science was examined by W. Benjamin in the 1930s in 
his work “The Work of Art in the Age of Its Technological Reproducibil-
ity, and Other Writings on Media”, which also said “about taste for the 
same type in the world” (Benjamin, 2008). This is a quasi-statistical 
sense, which determines equality in inequality and asserts the reality 
of the masses. The mass media perfectly understand that today it is 
possible to surprise people not with the themes of sex, but with wage 

statistics. Therefore, the size of the income of managers, players and 
pop stars become scandalous topics, thanks to the efforts and oppor-
tunities of the yellow press. At the same time, no one can say what the 
level of remuneration for solving complex problems should be. These 
people get an incredible amount, but they also work incredibly much.

The fact that human well-being does not depend on well-being was 
proved by the German sociologist J. Lau, using the concept of «stress 
matching.» «Stress matching» does not allow people to remain sat-
isfied after certain achievements. If today my business is better than 
yesterday, then it does not mean anything, if my colleagues today are 
better than me. This state is worthy of use: a bad mood becomes a 
productive force. This is a discontent that creates goals. Lau calls this 
«evolutionary selection in favor of negativism.» An envious comparison 
with others becomes commonplace in the system of over-consump-
tion, and irritability and stress are the price of success, which quickly 
depreciates (Lau, 2008). As a result, the one who is fixed on equality 
measures his life satisfaction not with what is available for him, but 
with what is available for others. In pursuit of equality, that which is 
really important only for him is rejected. Thus, the desire to achieve 
«living standards» takes on the character of dependence, which does 
not find satisfaction. The happiness of society becomes Sisyphean 
labor, since the more comfortable the living conditions become, the 
higher the subjective standards of happiness. And in order to maintain 
the same sense of satisfaction, you must constantly go to a new level 
of stimulation. This is a kind of addiction, you need to increase the 
dose all the time to reach the previous level of pleasure. F. Brickman 
and D. Campbell called this process a “hedonistic treadmill” (Brickman, 
Campbell, 1976) and F. Hirsch called the machine of frustration (Hirsch, 
1976). Social psychologists explain this paradoxical dissatisfaction in 
the growing well-being with the depressing effect of the ratio of num-
bers. If we have achieved the best, then the former we make worse. 
Therefore, any growth is always a depression. Many are dissatisfied 
even with the fact that the usual rate of growth of life is only reduced, 
and not sharply lower. This phenomenon is called statistical depression. 
Sociologist N. Luhmann ironically explains the phenomenon of statisti-
cal depression and pessimistic expectations of the future by saying that 

“the media are fascinated by numbers and tables, because the numbers 
define everything and seem unambiguous. Only their comparison can 
be more interesting than numbers. For example, economic growth this 
year was 2.1 %, and in the past – 3.5 %. Growth of only 2.1 %! As a 
result, we have more, but less at the same time ” (Bolz, 2009). It is 
logical that as incomes grow, so do expectations, so satisfaction and 
dissatisfaction are already built into growth itself. However, the problem 
arises when we are forced to compare. This leads to the fact that the 
value achieved earlier decreases.

The actual and global problems of the society of mass democra-
cy include the enslavement of democratic life by the tyranny of public 
opinion. The society of mass democracy no longer knows great people, 
because it is bound by the fear of the opinions of others (Tocqueville, 
2000).The smaller the number of people able to oppose their opinion to 
the majority, the stronger will be the pressure of society on the views of 
these individuals. This means that public opinion curbs thought. In the 
media democracy of our day, people are enslaved by language, which 
acts as an integral part of the majority. Therefore, it can be assumed 
that public opinion is expressed not by the majority, but by orthodoxy, 
which today is called political correctness. And due to the fact that over 
time it becomes tiresome to think differently, the majority also begins 
to think politically correct (Bolz, 2009). Political correctness deprives 
people of differences and complicates the formation of their identity, 
strengthening the process of digitizing society.

Despite the fact that we no longer have real heroes, the need for 
honoring heroes still remains. And in this area, the media are improv-
ing in the creation of completely new products. They create modern 
celebrities, the essence of which is in contrast to their own kind, but 
at the same time, by their very appearance, celebrities demonstrate 
the potential ability to improve the ordinary people (Boorstin. 1987). 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Celebrities are not jealous, because they notice themselves in them, 
and this allows them to admire. The main principle of the casting show 
is that everyone can become a celebrity. Anyone can go to the other 
side and be on the screen. N. Boltz wrote that until the status of a star 
is considered not as recognition of merit, but as a form, A. Warhol’s 
thesis on fifteen minutes of fame will not lose its value for the majority 
of viewers. The realistic and limited by probability theory the casting 
show sounds like this: everyone can become a star (Bolz, 2009). The 
media democratized fame by separating fame from merit. For the daily 
life of modern society, this means that people’s self-esteem no longer 
depends on their achievements. And if earlier self-realization of a per-
son was subjected to tests that were measured by the same standards 
for all, then today self-appraisal, not supported by any achievements, 
is self-righteousness: I am valuable in itself. Such free-floating self-es-
teem does not stand the test of reality, therefore, for it are created in the 
media of the factory of dreams. With the help of the simulation, the fair 
demands of all humanity are met, but they are not executed properly in 
reality. A good example of such a simulation is the Internet. Collective 
knowledge on the Internet successfully competes with the knowledge 
of experts, because collectively, they know immeasurably more than 
each individually. Wikipedia is recognized as the world’s most recog-
nized symbol of self-organization of amateurish knowledge. A blog can 
turn any reader into an author or journalist. It doesn’t matter who you 
are – a schoolboy, student, professor, amateur scientist, professional 
scientist or anyone else. Neither academic degree, nor qualification, 
nor academic reputation matter, the main thing is your contribution. 

However, not everyone can do what he could do. Aristocratic structures 
are becoming more visible in the network, and the lion’s share of traffic 
in the blogosphere is accounted for by a small number of bloggers. 
The reason is simple – only some blogs are really interesting and at-
tract the main attention. With the expansion of participation opportuni-
ties, there is an increase in demands. Equal chances imply an uneven 
level of participation and concurrently with equality, discontent grows. 
Therefore, there is no equality in the realization of equality of opportu-
nities, because in modern society, the communicative possibilities are 
unequally distributed.

Conclusion. Thus, mass media globalization and the information 
society are a new stage in social development. Despite the fact that 
information becomes the subject of mass consumption, in the world of 
new media, the old formula “knowledge is power” acquires a complete-
ly new meaning. The question of power in the 21st century is related to 
the distribution and access to knowledge, therefore the most important 
are the problems of data protection, confidentiality, secret information 
and free open access to data. In the global world, there are no more 
common media left, because different systems are served by different 
media. Demographic, cultural and political priorities separate the var-
ious information worlds from each other. New computer and network 
media create a new cognitive hierarchy, promoting intellectual division 
into classes. At one pole of world communication, there is a global co-
operation of knowledge workers, on the other, the poor and uneducated 
cooperate (Bolz, 2009). 
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PARAMETERS OF LOCUS OF CONTROL IN OLDER PEOPLE WITH DIFFERENT FAMILY STATUS

ПАРАМЕТРЫ ЛОКУСА КОНТРОЛЯ У ПОЖИЛЫХ ЛЮДЕЙ С РАЗНЫМ СЕМЕЙНЫМ СТАТУСОМ

Abstract. The parameters of the control locus in older people are analyzed in the article. Shows the specificity of the control locus 
species in older people with different marital status.
Keywords: the locus of control, older people, marital status, parameters and the types of locus of control.

Аннотация. В работе анализируются параметры локуса контроля у пожилых людей. Показана специфика видов локуса 
контроля у пожилых людей с разным семейным статусом.
Ключевые слова: локус контроля, пожилые люди, семейный статус, параметры и виды локуса контроля.
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Для большинства семейных пожилых людей характерно, на-
оборот, доминирование высокого уровня оптимизма (90 %) и сред-
ний (10 %) и низкий (10 %) уровни (рисунок 2).

Рисунок 2 – Уровень оптимизма в группе семейных пожи-
лых людей

Таким образом, у большинства семейных пожилых людей 
(80 %) выявлено доминирование оптимизма, и наоборот, у боль-
шей части опрошенных одиноких пожилых людей – низкий уровень 
оптимизма (75 %).

Использование теста-опросника субъективного контроля 
Дж. Роттера позволило определить параметры локуса-контроля 
пожилых (рисунок 3, 4).

В группе одиноких пожилых людей выявлено доминирование 
высокого уровня экстернального локуса контроля (85 %). Средний 
уровень экстернального локуса контроля выявлен у 5 % опрошен-
ных, интернальный локус контроля выявлен только у 10 % респон-
дентов (рисунок 3).

Рисунок 3 – Параметры локуса контроля одиноких пожи-
лых людей

Для семейных пожилых людей оказалось характерным пре-
обладание интернального локуса контроля – 90 % опрошенных. 
Экстернальный уровень локуса контроля характерен только для 
10 % пожилых людей. Низкий уровень интернального контроля не 
выявлен (рисунок 4).

Рисунок 4 – Параметры локуса контроля семейных пожи-
лых людей

Введение. Различные аспекты пожилого возраста рассма-
тривались такими учеными, как Г.С. Абрамова, В.Д. Альперо-
вич, Б.Г. Ананьев, Г.И. Борисов, С.М. Жучкова, В.Н. Каменских, 
О.В. Краснова, А.А. Реан, А.В. Севериным, В.И. Слободчиков, 
В. Франкл, В.Э. Чудновский. [1; 2; 3, 7]

Особое внимание изучению локуса контроля как интегральной 
характеристики личности человека на разных этапах онтогенеза 
уделяли психологи: С.В. Быков, И.А. Коверзенева, Т.Л. Крюкова, 
Е.О. Лазебная, И.В. Носко, С.А. Яковлева и др. [4; 5; 6]

Понятие «локус контроля» связано с исследованиями психо-
лога Дж. Роттера, который понимал данный термин как направлен-
ность волевого усилия человека и определенные стратегии пове-
дения (экстернальные или внешние, и интернальные, внутренние) 
[2]. Иначе говоря, локус контроля – характеристика личности, ко-
торая демонстрирует склонность приписывать ответственность за 
происходящие в жизни события и результаты деятельности внеш-
ним силам (экстернальный локус контроля) или собственным спо-
собностям и усилиям (интернальный локус контроля) [1]. 

Выделяют два вида локуса контроля: интернальный и экстер-
нальный. При преобладании интернального локуса контроля 
человек приписывает происходящие события собственным лич-
ностным качествам. При преобладании экстернального локуса 
контроля человек приписывает неудачи или успехи внешним со-
бытиям, везению, другим людям [1; 2; 4].

Соответственно выделяется и два типа пожилых людей: 
первый – те, кто конструктивно относится к наступающему старе-
нию (внутренне уравновешены, обладают чувством юмора, удов-
летворены общением с другими людьми), и второй – те, кто посто-
янно недоволен жизнью и избегает общения и в целом реального 
мира (эмоционально опустошены, неохотно принимают помощь 
других, агрессивны, недоверчивы, подозрительны, стремление пе-
реложить вину и ответственность за свои неудачи и проблемы на 
кого-то другого, депрессивны, пессимистичны, безинициативны) 
[1; 3; 5].

Постановка проблемы. Последние сто лет практически во всех 
странах мира происходит значительное увеличение доли пожило-
го контингента. В настоящее время примерно 20 % населения – это 
люди старше 60 лет. Если обратиться к данным ВОЗ, то средняя 
продолжительность жизни увеличилась почти на 20 лет, одновре-
менно со снижением рождаемости, что и привело к увеличению 
процента людей пожилого и старческого возраста в общей числен-
ности населения планеты. Согласно прогнозам ВОЗ, к 2050 году 
произойдет увеличение продолжительности жизни еще на десять 
лет.

В научной литературе недостаточно исследована и описана 
роль семейного статуса на параметры локуса контроля пожилых 
людей. Способствует ли семья как фактор успешной социализа-
ции пожилых, или наоборот? Для уточнения данного вопроса было 
проведено исследование параметров локуса контроля у пожилых 
людей с разным семейным статусом.

Для пожилого человека очень важно наполнить свою жизнь 
смыслом, ставить новые цели, не впадать в уныние и депрессию. 
Одним людям это удается, другим нет. Мы предполагаем, что 
склонность пожилых людей к оптимистичному или пессимистично-
му взгляду на жизнь и свое место в ней может зависеть от семей-
ного положения и от локализации субъективного контроля. А это 
значит, что установив характер и степень этой зависимости, можно 
эффективнее подобрать направления и способы профилактики 
негативных психических состояний пожилых людей (депрессия, 
асоциальность, ощущение одиночества), а также методы психоло-
гического консультирования и психологической коррекции.

Методы исследования. Использовались методики: 1) тест 
«Уровень оптимизма» (М. Селигман); и 2) тест-опросник субъек-
тивного контроля (УСК) Дж. Роттера (адаптирован Е.Ф. Бажиным, 
С.А. Голыкиной и А.М. Эткиндом).

Выборка составила 80 пожилых людей, из которых 40 респон-
дентов пожилых одиноких пенсионеров и 40 респондентов пожи-
лых, находящихся в браке (имеющих супруга, супругу). Пол пожи-
лых людей не учитывался.

Результаты. Полученные результаты (по методике М. Селиг-
мана) показали, что для большинства одиноких пожилых людей 
характерен низкий (75 %) и средний (20 %) уровни оптимизма (ри-
сунок 1).

Рисунок 1 – Уровень оптимизма в группе одиноких пожи-
лых людей
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Приведем результаты по двум проведенным методикам у по-
жилых людей семейных и одиноких (рисунок 5).

Рисунок 5 – Параметры оптимизма и локуса контроля 
пожилых людей

Одинокие пожилые, следовательно, имеют склонность видеть 
причину недостатков своей жизни в окружении, в судьбе, в других 
людей, больше ждут помощи со стороны и меньше надеются на 

себя. Семейные пожилые люди смотрят на жизнь более оптимис-
тично и надеются на собственные силы, принимают ответствен-
ность за себя и свои поступки (рисунок 5).

Выводы. Полученные в исследовании результаты позволяют 
сформулировать следующие выводы: 

 – пожилые семейные люди более оптимистично смотрят на 
жизнь и более склонны, чем пожилые неработающие люди, 
принимать на себя ответственность за собственные деяния. 
Они способны сделать выводы из собственных неудач и пре-
одолевать трудности, они жизнерадостны и социально актив-
ны, общительны;

 – пожилые одинокие люди более склонны к проявлению 
экстернального локуса контроля, когда человек убежден, что 
его успехи или неудачи являются результатом каких-то внеш-
них сил (везения, случайности, давления окружения, других 
люди). При этом они более пессимистично смотрят на мир, 
не имеют социально активной позиции, вину и ответствен-
ность за неудачи и проблемы перекладывают на окружающих 
и жизненные обстоятельства в целом;

Перспективы исследования. Исследование параметров и ви-
дов локуса контроля у пожилых людей имеет перспективы для 
изучения, так как направленность человека на деятельность, от-
ношение к себе и результатов деятельности, принятие ответствен-
ности за собственную жизнь и многое другое может обусловливать 
в целом осмысление прожитой жизни человеком, выстраивание 
отношения с родными и выбор стратегий преодоления жизненных 
трудностей. Это проявляется в поведении и общении, в выраже-
нии эмоций человека и характеризует уровень адаптации и со-
циальной активности, принятия жизни, умению радоваться про-
житому. Дальнейшее исследование может быть акцентировано 
на подробном анализе половозрастных характеристик пожилых 
людей (например, параметров локуса контроля у пожилых мужчин 
и пожилых женщин).
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«BLUE WHALE», «RED OWL», «MOMO» – DESTRUCTIVE INFORMATIONAL AND 
PSYCHOLOGICAL VIRUS OR SAFE SCREEN SOCIALIZATION OF MODERN CHILDREN?

«СИНІЙ КИТ», «ЧЕРВОНА СОВА», «МОМО» – ДЕСТРУКТИВНИЙ ІНФОРМАЦІЙНО-
ПСИХОЛОГІЧНИЙ ВІРУС ЧИ БЕЗПЕЧНА ЕКРАННА СОЦІАЛІЗАЦІЯ СУЧАСНИХ ДІТЕЙ?

Abstract. It is noted that suicidal games are a dangerous cybercommunication information and psychological virus that spreads 
among Internet users regardless of the source of its origin. In essence, we are dealing with a phenomenon when the information 
product created by a person is transmitted, transformed and cloned in cyberspace, obeying the laws of virtual reality, applying the 
vulnerabilities of the child’s psyche, which is accessible for manipulation in cybernetics.
Key words: children, socialization, virtual reality, security, information virus, destruction.

Анотація. Наголошується, що суїцидальні ігри є небезпечним кіберкомунікативним інформаційно-психологічним вірусом, 
який розповсюджується серед інтернет-користувачів незалежно від первинного джерела його виникнення. По-суті, ми ма-
ємо справу з феноменом, коли створений людиною інформаційний продукт транслюється, трансформується і клонується 
в кіберпросторі, підчиняючись законам віртуальної реальності, застосовуючи вразливості дитячої психіки, яка є доступною 
для маніпулювання в кіберсередовищі.
Ключові слова: діти, соціалізація, віртуальна реальність, безпека, інформаційний вірус, деструкція.
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Постановка проблеми. Психолог В. Абраменкова, зазначає, 
що для сучасних дітей комп’ютерні ігри є більш привабливіші, ніж 
читання книжок, перегляд кінопродукції, рухливі ігри на подвір’ї 
тощо. Але від комп’ютерної гри швидко формується психологічна 
залежність, яку порівнюють з наркотичною. Вона відчужує від жи-
вого спілкування з дорослими, звужує сферу суспільної діяльності 
дитини та дорослого в сім’ї [1, с. 4].

Не буде новим сказати, що гаджети та комп’ютери неймовірно 
спростили наше життя. Але одночасно, і ускладнили його, бо з’яви-
лося таке явище як комп’ютерна залежність (залежність від гадже-
тів). Діти із задоволенням проводять багато часу за комп’ютером, 
що спрощує батькам життя: не потрібно думати, чим зайняти дити-
ну, є 10-15 хвилин чи декілька годин для себе або для роботи, ди-
тина не відволікає. Але якщо спробувати позбавити її комп’ютера, 
виявляється, що малюк, який безконтрольно дивиться мультики 
або грає в ігри чи «сидить» у соціальних мережах, відчуває справж-
ню ломку (агресію, розгубленість, різке погіршення настрою). Діти, 
у яких забрали комп’ютер, здатні влаштувати грандіозну істерику. 
Використання комп’ютерів і гаджетів стимулює викид дофаміну 
(«гормону задоволення»): «лайки», самопрезентація у соціаль-
них мережах, ігри, сам момент, коли людина отримує доступ до 
комп’ютера тощо. Цей психологічний та віковий аспект врахову-
ють розробники суїцидальних (смертельних) ігор та організатори 
в соціальних мережах, так званих, груп смерті, які вже проявили 
себе під назвами «Синій кит», «Червона сова», «Тихий будинок», 
«Момо» тощо.

Медичний психолог Наталія Бугайова зазначає, що діти, які 
потрапляють у такі групи смерті – не обов’язково з неблагополуч-
них сімей. «Діти йдуть, бо це модно, або хочуть відчути адрена-
лін. Довірливість, прагнення до чогось нового. Часто проблема в 
тому, що навіть у благополучній родині дитина не може поділитися 
з кимось своїми думками, тому що, з одного боку, вона боїться або 
соромиться, а ось віртуальний простір налаштовує на те, щоб спіл-
куватись на різні теми. У будь-якому разі, люди, які сидять по той 
бік екрану, враховують ці особливості і, звичайно, це є важелем 
для маніпуляції, бо спочатку довіру дитини завойовують, а потім 
її залякують. Часто дитина боїться, що може стати відомо про 
її участь у грі. Більше того, діти бояться за своїх близьких», – під-
сумовує фахівець [3].

Зокрема учасникам груп «Синій кит» пропонуються такі завдан-
ня: перше – намалювати кита на руці ручкою. Наступне – намалю-
вати кита на руці лезом. Так грають з підлітками аж до самогуб-
ства – і все потрібно знімати на відео.

Останнім часом в Україні набрала обертів нова суїцидальна 
гра «Червона сова». Принцип гри аналогічний як і в сумнозвісних 
«Синіх китів». Спочатку дітей заманюють в гру. Надсилають їм по-
силання, за яким потрібно перейти (воно ніби викидає помилку). 
Але завдяки цьому посиланню «куратори» дізнаються орієнтовну 
адресу, де проживає учасник. А потім, якщо дитина відмовляється 
виконувати якесь завдання – її шантажують, що знають адресу і 
приїдуть до неї на «розбірки».

Основні завдання такої гри це – постійно бути online, негайно 
відповідати на повідомлення кураторів, які вони надсилають 24/7, 
а також, дивитися психоделічні відео посеред ночі (після цих відео 
дорослому можна посивіти, вже не ведемо мову про те, що відбу-
вається з психікою дітей). А ще аудіо з «потойбічного світу»… [4, c 
168].

До того ж зазначимо, що нова суїцидальна гра Момо, яку також 
порівнюють з сумновідомим «Синім китом», стала однією з най-
більш обговорюваних тем останнього тижня, серпня місяця 2018 
року. Але, якщо «Синій кит» розповсюджувався переважно в забо-
роненій в Україні соціальній мережі «ВКонтакте», то запрошення 
до гри Момо приходить до користувачів через популярний месе-
нджер WhatsApp.

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Перші згадки про 
Момо, ще декілька місяців тому (липень 2018 року), появились в 
Аргентині та Мексиці. Як розповідали зарубіжні ЗМІ, все починаєть-
ся з того, що якийсь користувач з ніком Момо надсилає у WhatsApp 
запрошення до спілкування. На аватарці Момо зображена страш-
на жінка з випнутими очима на курячих ніжках. Якщо користувач 
вступає в переписку з Момо, йому починають приходити кошмарні 
відео та фотографії зі сценами насилля. Потім Момо пропонує ви-
конувати завдання, які схиляють користувача до суїциду.

З Момо пов’язують самогубство 12-річної дівчинки в Аргентині, 
яка покінчила життя самогубством 29 червня 2018 р. Перед тим як 
вбити себе, вона записала відео звернення. Поліція вважає, що 
дитину довели до самогубства. Після того як поліцейські вивчили 
переписку дівчинки в месенджерах, з’явилась інформація, що її 
смерть може бути пов’язана з Момо [2, c. 9].

Що ж таке Момо? Суїцидальна гра чи розроблений хакерами 
вірус, що запущено з метою отримання особистих даних з ґаджетів 
жертв?. Хто знаходиться по ту сторону екрану? Узагальнимо спро-
би ЗМІ (газета Факти та наші власні дослідження) розібратись в цій 
віртуальній реальності.

Сам образ Момо – тієї жінки з випнутими очима і дивною фігу-
рою було створено в 2016 році японською компанією Link Factory, 
яка створює спецефекти. Ця скульптура називається «Жінка-птах» 
і зображає істоту з китайської та японської міфології – жінку, яка 
померла під час вагітності, яка тепер в новому образі оберігає чу-
жих дітей.

Номер телефону користувача з ніком та зображенням Момо, 
вперше появившись в Інтернеті, був прив’язаний до Японії. Проте, 
сьогодні в соціальних мережах вже тиражується багато інших но-

мерів, з яких користувачам нібито теж телефонувала жахлива істо-
та. «Факти» намагались зателефонувати по кожному з цих номерів. 
Спроби виявились безуспішними – ні в жодному з випадків Момо 
не з’явився в Мережі. А користувач з японським номером останній 
раз був в онлайн ще в липні 2018 р.

Тим часом на темі Момо активно роблять собі рейтинги відеоб-
логери. На YouTube за останні сім днів (серпень 2018 року) з’яви-
лося сотні відео того, як блогери ніби розмовляють або роблять 
переписку з Момо. Нагнітаючи обстановку, блогери зі сльозами на 
очах розповідають, як після короткої переписки користувач Момо 
якось дізнався про них усе: адресу проживання, імена друзів і на-
віть те, що вони їли на сніданок і вечерю. Блогери стверджують, 
що Момо починає писати погрози на зразок: «Тебе чекає смерть», 
«Ти помреш». Такі відео набирають сотні тисяч переглядів [2, с. 9].

Все вищезазначене і зумовило ціль нашого дослідження, а 
саме: охарактеризувати механізм розповсюдження в соціальних 
мережах ігор «Синій кит», «Червона сова», «Момо» та з’ясувати, 
чи є вони для дітей і підлітків деструктивним інформаційно-психо-
логічним вірусом, або ж це – безпечна віртуальна реальність?

Виклад основного матеріалу дослідження. Фахівці з кібер-
безпеки, до яких звернулись «Факти», вважають: розмови про те, 
що Момо якимось містичним способом дізнається, що ви їли на ве-
черю і на сніданок, – видумка (якщо, звичайно, ви не фотографува-
ли свою їжу). А ось те, що Момо може заволодіти персональними 
даним з вашого ґаджету, цілком можливо.

З самого початку гра Момо з’явилась у WhatsApp в латиноаме-
риканських країнах, пізніше в Telegram i Skype, – розповіла «Фак-
там» експерт з психологічної кібербезпеки кандидат психологічних 
наук, медичний психолог Наталія Бугаєва. – В соціальних мере-
жах «ВКонтакте» та «Фейсбук» теж виникли сторінки із зображен-
ням цієї кікімори (як тепер її називають), але це, мабуть, фейкові 
сторінки, які популяризують містичний персонаж. Реальна Момо як 
інтерактивна програма, судячи зі всього, працює тільки в WhatsApp.

Розглянемо як це працює? Дитина отримує запит на перепис-
ку у WhatsApp від користувача Момо з лякливою аватаркою із зо-
браженням жіночої фігури на курячих ніжках, створеної японським 
ляльковим майстром Мідорі Хаяші. Зазвичай від Момо приходить 
повідомлення із запитанням: «Як справи?» Момо додається в кон-
такти до користувачів, а потім починає тероризувати їх нічними 
повідомленнями лякливого змісту, із зображенням сцен насилля 
та дзвінками. Якщо дитина погоджується розпочати гру, Момо дає 
екстремальні завдання: піти вночі на пустир, спуститись до темно-
го підвалу, піднести до горла ніж, порізати собі руку або якусь іншу 
частину тіла тощо, і у випадку невиконання переходить до шантажу 
та погроз. Наприклад, можуть залякувати тим, що вб’ють рідних 
або накличуть на сім’ю прокляття.

За твердженням Наталії Бугаєвої, з Момо сьогодні пов’язують 
вже сім телефонних номерів з кодами Японії та країн Латинської 
Америки.

Мобільні номери, з яких приходять інструкції від Момо у 
WhatsApp, мають різні коди, але телефоний номер, з якого було 
здійснено перший дзвінок, виявився зареєстрований в Японії, 
декілька номерів – У Мексиці та Колумбії, – каже Наталія Бугає-
ва. – Цікаво, що Момо завжди спілкується з користувачами на їх 
мові, проте, якщо зв’язатись з Момо застосувавши повністю чисту 
сім-карту та телефон, на якому немає абсолютно ніякої інформації, 
то Момо переходить на японську мову і намагається з’ясувати, ким 
є співрозмовник. Це вказує на те, що джерело виникнення Момо, 
мабуть, справді знаходиться в Японії [2].

Вищезазначене детермінує декілька запитань: 1) «Чи відомо 
ще  про  якісь  жертви,  крім  12-річної  дівчинки  з  Аргентини, 
яка покінчила життя самогубством?»

За даними ЗМІ, крім випадку в Аргентині, є постраждалі в Мек-
сиці, Колумбії, Іспанії, Німеччині та інших країнах. Сьогодні ця гра 
набуває популярності в Індії та Бангладеш [2].

2)  «Чи правда, що в повідомленнях Момо використовує 
особисту інформацію своїх жертв?»

Справді, якщо користувач напише або здійснить телефоний 
дзвінок на номер, що належить Момо, цим він відкриє доступ до 
особистої інформації, що зберігається на смартфоні: телефонним 
контактам, фото і відеоматеріалам, геолокації (якщо, звичайно, її 
автоматичне визначення не виключено). Проникаючи до ґаджету, 
вірус вселяється в телефонну пам’ять та додатки, зчитуючи і пере-
даючи зловмисникам базу контактів та особистих даних. Існує ін-
формація про те, що вірус може управляти мікрофоном та відеока-
мерою жертви – таким шляхом до злочинців потрапляють особисті 
фотографії, відео, текстові файли та записи розмов користувачів. А 
якщо згадати про синхронізацію, тоді можна передбачити, що зло-
вмисники можуть отримати не тільки інформацію про користувача, 
яку він зберігав на девайсах, але і ту, яка колись потрапляла в Ін-
тернет. Після цього Момо має достатню кількість різних особистих 
даних, які дозволяють залякувати та шантажувати людину [2].

Звідси виникає і третє запитання: «Хто у випадку з Момо є, 
умовно кажучи, з іншого боку екрана? Це людина чи програ-
ма-бот?»

- 12-річна дівчинка з Буенос-Айреса, яка покінчила з собою 
29 липня 2018 року, за декілька днів до скоєння суїциду спілку-
валась з незнайомим 18-річним хлопцем, у якого на автарці було 
зображення Момо. Вона обговорювала з ним свої психологічні про-
блеми. Це стало відомо після того, як поліція перевірила контакти 
в її телефоні і знайшла переписку із зловмисником. За словами 
поліції, саме цей інтернет-знайомий довів дитину до самогубства, 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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оскільки з його номера було відправлено фото ляльки в крові з на-
казом дівчинці зробити з собою те ж саме.

Деякі фахівці вважають, що Момо є ботом, що проникає на де-
вайс після sms-повідомлення або дзвінка, а потім вірус вираховує 
всю інформацію користувача за даними, що зберігаються на його 
сім-карті, за ІР-адресою, унікальному серійному номеру, який є в 
кожного телефона формату GSM, так званому ІМЕІ. Якщо не вий-
де позбавитись вірусу, можливо дитині доведеться змінити теле-
фоний номер.

На думку Наталії Бугаєвої, відео блогерів, що з’являються в 
Мережі, які нібито розмовляли з Момо, можуть бути фейковими. 
Вона вважає, що резонансну тему Момо тепер використовують 
блогери для розкручування рейтингів своїх сторінок в соціальних 
мережах. Вони також можуть створювати фейкові акаунти з цією 
ж метою і переписуватись з користувачами. Тому це цілком може 
бути навмисно придуманий блогерами хайп (ажіотаж. – Ред.), що 
дозволяє накручувати лайки [2, c. 9].

Проте, якщо мова ведеться не про вигадку блогерів, а про 
справжню суїцидальну ГРУ, тоді це, на думку фахівчині, – психо-
логічний тероризм. Як і сумновідомі суїцидальні ігри «Синій кит» 
та «Червона сова», в результаті яких сотні підлітків в різних країнах 
покінчили життя самогубством, а тисячі потрапили до лікарні з по-
різаними венами та нервовими розладами. В 2017 році кількість 
українських підлітків, що постраждали від «Синього кита», вимірю-
валась тисячами. Підлітки (начастіше ті, у кого були проблеми вдо-
ма або з однолітками) вступали в суїцидальні групи в соцмережі 
«ВКонтакте», де куратор спочатку заставляв їх прокидатись серед 
ночі і дивитись страшні відео, після чого давав завдання: проколо-
ти палець, порізати зап’ястя тощо. Ціль в обох іграх була одна: до-
вести дитину до похмурого настрою, в якому вона не зможе давати 
звіт своїм діям, після чого заставити її скоїти суїцид. Проте, Н. Бу-
гаєва дотримується думки, що незважаючи на те, що повідомлень 
про «Синій кит» останнім часом стало менше, суїцидальна гра з 
України не пішла. Це підтверджується такими фактами:

 – 30 травня 2018 року в Києві на Хрещатику 16-річна дівчина 
перерізала собі вени, – каже психолог. – Як виявилось вона 
була в групі «Синій кит». Два місяці скоріше в Одеській облас-
ті 11-річний підліток скоїв суїцид. Він також захоплювавася 
цією суїцидальною грою. Однокласники загиблого розповіли, 
що за два тижні до смогубства вік казав, що досяг високо-
го рівня і тепер куратор «Синього кита» дає йому серйозні 
завдання [2].

Що ж стосується Момо, то напочатку серпня стало відомо, що 
в Японії знешкодили Момо, створену японським хакером. Через 
високу швидкість виучування і знання декількох десятків мов не-
безпечний бот визнали агентом штучного інтелекту.

З повідомлень ЗМІ, справжнє Момо, не з’являється в Мережі з 
11 липня 2018 року. За номером ніхто не відповідає, хоча гудки чути. 

Первинне джерело може втратити активність, проте це не виклю-
чає того, що трансформовані клони Момо будуть виникати знову і 
продовжуватимуть свою деструктивну діяльність.

Деструктивні ігри сприяють виникненню фізичних та психо-
логічних розладів у дітей, підлітків та молоді, викликають появу 
тривоги, страхів, дратівливості, безсоння, сприяють виникненню 
депресії, а також розвитку агресивної та аутоагресивної поведінки. 
Як суїцидолог я окремо вивчала суїцидальні ігри і вважаю, що вони 
є небезпечним кіберкомунікативним інформаційно-психологічним 
вірусом, що розповсюджується серед інтернет-користувачів неза-
лежно від первинного джерела його виникнення. По-суті, ми має-
мо справу з феноменом, коли створений людиною інформаційний 
продукт транслюється, трансформується і клонується в кіберпро-
сторі, підчиняючись законам віртуальної реальності, застосовуючи 
вразливості людської психіки, яка є доступною для маніпулювання 
в кіберсередовищі.

В українському департаменті кіберполіції про гру Момо знають, 
але жодної заяви постраждалих від вірусу Момо, наразі не зафіксо-
вано. Сьогодні підлітки можуть сприйняти дзвінок від Момо як ці-
каву гру – і в результаті бути втягнутими в суїцидальний квест. 
Заборонити дитині користуватись месенджерами неможливо. 
Звідси постає питання, а що робити батькам?

Підлітки допитливі, вразливі, навіювані. Їх легко зацікавити, 
захопити, розбалакати, а потім залякати і заставити виконувати 
накази. Тим паче, що спілкування в кіберпросторі має свої особли-
вості – психіка є більш вразливою та відкритою для маніпулювання, 
особливо якщо мова ведеться про дітей.

Висновки. На думку психологів, головна причина, чому дитина 
вступає до так званих «груп смерті» – це відчуття емоційної во-
ронки, порожнечі, яку і діти, і дорослі намагаються наповнити пер-
фекціонізмом, залежностями, хворобами тощо. Але замість цієї 
воронки там мають бути відчуття близькості, здорової самооцінки, 
відчуття власного Я. На жаль, на цю воронку розрахований небез-
печний контент «груп смерті», який дає дитині підтримку, відчуття 
визнання, значущості, навіть місії. І вони «ведуть» [5].

Щоб убезпечити дитину, потрібно встановити з нею довірливі 
стосунки і розповісти про правила психологічної кібербезпеки. У 
випадку з Момо потрібно пояснити, що робити дзвінки на невідо-
мі номери і вести переписку це – небезпечно. Потрібно розповісти 
про можливі наслідки спілкування з Момо. Якщо дитина вже грає в 
цю ГРУ, надайте їй психологічну підтримку, не сваріть, поясніть, що 
погрози куратора, навіть обіцянки вбити рідних, не більше ніж сло-
ва. І вирішіть технічне питання: якщо не вийде позбутись від вірусу, 
можливо, дитині доведеться змінити телефоний номер. Обов’язко-
во запропонуйте альтернативну безпечну ГРУ, щоб дитина в пошу-
ках розваг не потрапила в іншу інформаційно-психологічну пастку.
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WINNER PSYCHOLOGY: FACTORS OF SUCCESS

ПСИХОЛОГІЯ ПЕРЕМОЖЦЯ: ФАКТОРИ УСПІХУ

Abstract. The article analyzes a complex of psychological characteristics of the individual, which serve as a prerequisite for 
success, examines the approaches of scientists to distinguish its main determinants, comparative characterization of the main 
psychological qualities that distinguish a successful personality.
Key words: winner, success, failure, ambition, psychology, factor, precondition.

Анотація. У статті проаналізовано комплекс психологічних характеристик особистості, які слугують передумовою успіху, 
розглянуто підходи науковців до виокремлення основної його детермінанти, здійснено порівняльну характеристику ос-
новних психологічних якостей, що вирізняють успішну особистість.
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Вступ. Кожна людина, починаючи з дитячого віку, прагне до-
сягти успіху у тій чи іншій сфері життя. Вдале вирішення завдання, 
отримання перемоги, нехай і незначної, слугує стимулом для по-
дальших звершень.

Постановка проблеми. Проблема вивчення передумов і фак-
торів успіху чи, навпаки, зазнання поразки завжди була і залиша-
тиметься актуальною. Знайти їм пояснення намагаються у спад-
ковості, рівні ендорфіну (гормону щастя) у крові людини, високій 
самооцінці, позитивному налаштуванні тощо.

Значними науковими доробками у дослідженні феномену пере-
можця характеризується діяльність Е. Берна, Б. Зайдла, Е. Фром-
ма, Дж Капрари, Д. Сервона, Р. Денні, М. Козлова, О. Свергуна та 
інших науковців. Попри наявність суттєвих здобутків в окресленій 
сфері, проблема виокремлення та дослідження чинників впливу на 
досягнення успіху в умовах сьогодення, які стрімко розвиваються 
та змінюються, набуває все більшої актуальності.

Результати. У всіх сферах свого життя, під час здійснення 
вибору, виконання проекту, відкриття власної справи, на спортив-
ній стезі тощо людина прагне мати успіх, бути переможцем. У такі 
моменти вона підпадає, так би мовити, під вплив двох сил проти-
лежних векторів дії: бажанням перемогти (досягти успіху) та страху 
зазнати поразки. За законами фізики, результат буде на користь 
більшої сили.

У психології вирізняють таке поняття як «зона впевненості», що 
обмежується нижнім і верхнім порогами.

Верхній поріг визначає максимальну кількість виграшів підряд, 
після якого настає страх програти, адже, в разі, якщо один виграш 
настає за іншим досить тривалий час, виникає думка про те, що 
тепер вже програш неминучий. Так, наприклад, у спортсмена вини-
кає думка : «..я вже п’ять разів виграв, тепер уже точно програю».

Нижній поріг визначає мінімальну кількість програшів підряд, 
після якого спортсмен відчуває невпевненість при виступі: «про-
грали два рази поспіль, ми в психологічній ямі, виграти буде склад-
но!». У одного подібний страх може настати через два програші 
поспіль, а іншому і п’ять – не загроза.

Чим меншими числами визначаються цих два порога, тим вуж-
чою є зона впевненості [4].

За рівнем амбіцій людей умовно можна поділити на чотири гру-
пи (табл.1).

Таблиця 1
Групи особистостей залежно від рівня амбіцій та страху 

зазнати поразки
Група А високі амбіції та 

високий рівень страху 
невдачі

ставлять перед собою 
глобальні цілі та прикладають 
усі зусилля для їх досягнення

Група Б високі амбіції та 
помірний рівень 
страху невдачі

Група С низькі амбіції та 
високий рівень страху 

невдачі
відсутня мотивація для 
масштабних цілей та їх 

виконання
Група Д низький рівень амбіцій 

та страху невдачі

Складено за [5,7]

За дослідженнями науковців, у великому бізнесі та спорті вищі 
досягнення мають лише перші дві групи, причому в співвідношен-
ні 80:20, тобто 80 % людей з високими амбіціями страждають від 
такого ж високого рівня страху зазнати поразки. І тільки 20 % гото-

ві ризикувати, щоб реалізувати свої високі амбіції, саме ці люди – 
природжені переможці, народжені (або виховані) з мисленням 
переможця. Чітко поставлена мета, бачення кінцевого результату 
задовго до його реалізації, віра в реалістичність поставленої мети і 
здатність неухильно слідувати по шляху до її досягнення – ось що 
відрізняє мислення переможця від інших [5].

Американський психіатр, засновника трансакційного аналізу 
Ерік Берн ділить людей на так званих «принців» і «жаб» залежно 
від того, як людина ставиться до себе, до інших людей, до різних 
життєвих обставин і подій. У цих відносинах проявляється життєва 
позиція людини, що визначає його щастя або нещастя.

«Принци» і «принцеси», на думку вченого, це люди, для яких 
життя в нашому непростому світі не має труднощів. Їм завжди ви-
стачає тієї кількості грошей, яку у них є (навіть якщо це дуже незна-
чна сума). Вони досягають тих посад, яких хочуть, спілкуються з 
тими людьми, які їм по-справжньому цікаві, займаються тільки тією 
справою, яка їм подобається. Це не означає, що принци – ідеали, 
які завжди чинять правильно і ніколи не засмучуються. Так само, 
як і всі люди, вони можуть робити помилки, терпіти поразки, чогось 
не вміти. Але це зовсім не принижує принца у власних очах, і він 
не буде вважати себе гірше або краще за інших тільки тому, що в 
чомусь досяг успіху або не досяг успіху.

«Принц» може не вирізнятись вродливою зовнішністю, однак 
це не позбавляє його оптимізму і життєрадісності. Він знає про 
свою унікальність, неповторність та визнає за іншими людьми пра-
во бути такими, якими вони є, і жити своїм життям. 

«Жаби» – це люди, яким завжди хтось або щось заважає жити: 
мізерна зарплата, занадто високі ціни, підступні товариші по служ-
бі, заздрісні сусіди, паскудне начальство або уряд, врешті-решт, 
країна, в якій вони народилися. Вони дуже залежать від думки ін-
ших людей і стурбовані тим, що про них подумають. Разом з тим 
жаби зовсім не довіряють людям і завжди шукають корисливі мо-
тиви в їх поведінці. Успішність вони пов’язують не з достоїнствами 
і зусиллями людини, а з везінням, роком, долею. Вони не здатні 
вчитися ні на своїх, ні на чужих помилках, замість того, щоб проа-
налізувати те, що відбувається і добути крихту досвіду з нього, всі 
сили витрачають на переживання власного невезіння і роздрату-
вання на світ [8].

Феномен переможця деякі вчені пояснюють фізіологічними 
особливостями людського організму, зокрема рівнем ендорфінів – 
групи хімічних сполук, що виробляються в нейронах мозку. Саме 
високий вміст ендорфіну дає людині відчуття щастя, відповідно 
його і називають «гормоном щастя». Люди, мозок яких виробляє 
мало цієї речовини, відчувають себе пригніченими, схильні до 
низької самооцінки, а це, в свою чергу, призводить до пасивності, 
до такої поведінки, яке не може сприяти успіху. Ті ж, у кого високий 
вміст ендорфіну в крові, йдуть по життю яскраво і впевнено, оскіль-
ки високий рівень концентрації гормону допомагає їм формувати 
«комплекс переможця». Багаторічні дослідження свідчать, що на 
переможцях рани загоюються швидше, ніж на переможених знову 
ж таки через вміст ендорфіну [3].

Успішність пов’язують з рівнем гормону тестостерону. Чисель-
ні дослідження свідчать, що перемога спортсменів у змаганнях 
збільшує його концентрацію. Ендокринологи з Кембриджського уні-
верситету довели, що віра в перемогу відбивається на рівні тесто-
стерону. Учасниками експерименту були тридцять вісім студентів 
віком 20 років, яким надали їм можливість змагатися на тренаже-
рах для веслування. Виявилося, що у тих, хто був переконаний у 
своїй перемозі, рівень тестостерону підскочив на 5 %, а у тих, хто 
вирішив, що, швидше за все, програє, рівень зменшився на 7,24 %. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Причому не грало ніякої ролі, наскільки адекватна і обґрунтована 
ця віра. Головне – щирий оптимізм [1].

Успіх пояснюють також матеріальністю думки. Цим питанням 
займались ще французький хімік М.Шеврель, англійські вчені М.
Фарадей, Д.Гартлі. Уявлення про передбачуваний дії, русі немину-
че породжує у відповідних м’язах ледь помітні скорочення і розсла-
блення, в результаті людина починає виконувати той рух, який він 
подумки уявив. Ці мікропроцеси в м’язах не завжди помітні на око, 
але вони легко фіксуються спеціальною апаратурою. Це так звані 
ідеомоторні акти [6].

Пізніше доктор хіропрактики Джо Діспенза науково довів, що 
мозок не відрізняє фізичні переживання від душевних, тобто клі-
тини «сірої речовини» абсолютно не відрізняють реальне (матері-
альне), від уявного (думок). Раніше вчені вважали, що мозок є ста-
тичним, але дослідження нейрофізіологів свідчать, що абсолютно 
кожен найменший досвід виробляє в ньому тисячі і мільйони ней-
ронних змін, які відображаються на організмі в цілому [2].

На переконання Е. Берна, життєві сценарії людей ґрунтуються 
в більшості випадків на батьківському програмуванні, яке дитина 
сприймає з трьох причин. По-перше, воно дає життєву мету, яку в 
іншому випадку довелося б відшукувати самому. Все, що робить 
дитина, найчастіше робить для інших людей, зазвичай для бать-
ків. По-друге, батьківське програмування дає їй прийнятний спосіб 
структурувати свій час (тобто прийнятний для її батьків). По-третє, 
дитині потрібно вказувати, як вчинити в певній ситуації, робити ті 
чи інші речі. Батьки, програмуючи життя своїх дітей, передають їм 
свій досвід, все те, чого вони навчилися (або думають, що навчи-
лися). Якщо вони невдахи, то передають свою програму невдах. 
Якщо ж вони переможці, то відповідно програмують і долю своєї 
дитини. Довгострокова модель завжди передбачає сюжетну лінію. 
І хоча результат зумовлений батьківським програмуванням в добру 
чи погану сторону, дитина може обрати свій власний сюжет [9].

Таким чином, основними характерними особливостями, що ви-
різняють переможця та переможеного, є, по-перше, наявність мети 
та віра в її досягнення (табл. 2).
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Таблиця 2.

Порівняльна характеристика основних психологічних 
якостей, що вирізняють успішну особистість

Успішна особистість Неуспішна особистість
одержимість великою метою відсутність мети

уміння вбачати у всьому 
можливості пошук проблем у можливостях

сприйняття невдач як руху 
вперед, розвитку страх невдач

мотивований інтересом мотивований уникненням чогось 
негативного

відчуття, в першу чергу, 
власної відповідальності за 
все, що відбувається з ним

у своїх невдачах звинувачує 
зовнішні фактори, але не себе

не зациклюється на минулих 
помилках та невдачах

постійно переживає негативний 
досвід минулих невдач

системно сприймає ситуацію, 
розуміє алгоритм її роботи та 

як до неї підлаштуватись
відсутність системного сприйняття 

ситуації
чесність перед самим собою, 
відкритість реальним фактам

схильність ховатись за 
психологічним захистом

віра в успіх відсутність такої

Джерело: [10].

Висновки. На успішність людини в усіх без винятку сферах її 
життя, чинить вплив ряд факторів і передумов, визначальними з 
яких є ті, що підпадають під внутрішній локус контролю. Наявність 
мети, віра в її досягнення, системне сприйняття ситуації, що скла-
лась, докладання зусиль, вміння виносити корисний досвід із мину-
лих помилок тощо є запорукою успіху. 
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Introduction. The most important factors in the formation of a 
healthy lifestyle (HLS) are education and enlightenment in their specific 
expression, i.e. in the system of hygienic knowledge, skills and abilities 
aimed at preserving and promoting health. Formation of a sustainable 
installation among students of medical universities (internal need) for a 
healthy life-style is the most important task of the state, health author-
ities, social protection, education, as lifestyle is a determining factor in 
health [1].

Source analysis and literature analysis. The analysis of the sci-
entific literature suggests that a large number of multi-faceted works 
are devoted to the problems of healthy lifestyles of medical students. 
This is because the solution to this problem is inherent in the disci-
plinary approach. Preserving the health of student youth is important 
and requires resource support for medical care for students [1,3].

The purpose and methods of research. For developed a ques-
tionnaire with the help of which it was possible to ascertain the pres-
ence of bad habits and to analyze the observance of healthy medical 
students of the Chernivtsi region.

Results. In total, 656 respondents aged from 18 years to 35 years 
took part in the survey: among them: men 50.7 % and 49.3 % women.

Answers to the question «What do you think is 
the cause of the diseases?» distributed as follows: un-
healthy diet 62,3±1,3 % of men versus 55,5±1,4 %  
of women, bad habits – 61,6±1,6 % men versus 79,12±1,2 % women, 
sedentary lifestyle – 54,45±1,8 % men against 75,42±2,0 % women, he-
reditary factor – 46,0±1,5 % men against 42,1±1,3 % of women.

These data indicate that most of the respondents, regardless of 
age group, are quite knowledgeable and understand the «harmfulness 
of self-destructive behavior».

When asked about the presence of a bad habit – smoking – the dis-
tribution of respondents’ answers is as follows: the percentage of male 
smokers, according to responses, was 59,6±1,3 % versus 40,4±1,6 % 
of women, do not smoke 46,3±1,5 % of men against 43,7±1,3 % of 
women.

So, the bad habit of «smoking» covers the majority of the male 
population and a significant part of the female, despite their age. Com-
prehensive government measures to counter smoking have not yet 
become effective on refusing a large part of the population from this 
harmful habit.

The question «How often do you drink alcohol?» respondents an-
swered the following: men who drink alcohol less than once a month 
were (according to the answers) 20,0±1,2 % of men versus 12,8±0,3 % 
women, once a month – 14,2±0,5 % of men versus 44,1±1,4 % of wom-
en, 1 time a week – 37,7±1,6 % of men versus 27,3±1,1 % of wom-
en, and almost daily – 12,1±0,2 % of men versus 5,7±0,2 % of women. 
They answered that they do not consume alcohol at all, 16,0±0,1 % of 
men and 10,1±1,6 % of women in this age category.

The results allowed us to state that with age the number of men 
who consume alcohol almost daily is increasing. So, the problem of 
alcoholization of the population, according to the study, remains un-
resolved.

Answers to the question «Do you need knowledge of healthy life-
style, prevention of various diseases?»: among men, the total number 
of positive answers is 85,40±1,2 %, the answers «no» – 14,6±0,32 %; 
among the women surveyed, respectively, 61,6±2,01 % and 38,4±1,4 %.

The majority of respondents expressed a desire to receive infor-
mation about healthy lifestyles, means of preserving and strengthening 
them from doctors, who, according to the survey, do not sufficiently 
use contact and patient communication resources for detailed and full 
preventive counseling.

The following question was formed in the following way: «From 
which sources do you receive information on preserving and improv-
ing health?»: as sources of information on the media (television, ra-
dio, press) indicated 39,14±1,2 % of men and 39,73±2,3 % of women; 
individual conversations with the doctor – 4,63±0,13 % of men and 
31,31±1,3 % of women; lectures – 13,52±0,6 % of men and 58,92±1.4 % 
of women, the Internet – 61,92±1,2 % of men and 68,01±1,4 % of wom-
en, to other sources – 39,14±1,5 % of men and 22,56±2, 1 % of women.

The data obtained indicate a much smaller role for doctors in per-
sonal (individual conversations) and group (lecture) levels in compar-
ison with the mass media and Internet resources as sources of infor-
mation influence on the formation of healthy behavior of respondents.

Medical students constitute the main personnel reserve of domes-
tic health care, and therefore the main task of medical universities is 
to prepare physically healthy specialists who are able to maintain their 
working capacity and active life position for a long time.

For the formation of the value attitude of student youth to health 
and the factors of healthy lifestyles, it is necessary to intensify social 
and preventive work at the university, which can be represented by a 
system of the following types of work of specialists: targeted organi-
zation of mass fitness and recreation activities, providing social and 
medical assistance to students at risk, encouraging all participants 
educational process to the management of healthy lifestyles. Only in 
coordinating events and manifesting the activity of all participants in the 
educational process of a university can the problem of introducing stu-
dents to a healthy lifestyle and forming a responsible attitude to health 
be solved [2,4].

Currently, work on the orientation of student youth towards a 
healthy lifestyle can be carried out in four areas:

 – regulatory and legal direction. It is about meeting the requirements 
of legislation, departmental orders and regulations aimed at 
protecting, protecting and maintaining the health of students. It 
is necessary to fulfill the requirements related to the study load, 
organization of health-saving learning conditions (comfortable 
furniture, lighting, heat, sanitary conditions of the classrooms), 
catering, student living conditions, etc .;

 – organizational and pedagogical direction. Associated with the 
coordination of efforts to ensure education and education of 
students in the field of health preservation. Many topics in various 
academic disciplines contain opportunities for informing and 
developing health-saving skills;

scientific and methodical direction. In the valeological literature, ed-
ucational programs have been diversified, the implementation of which 
allows the students to change their attitudes towards their health. In-
forming about the psychology of health and healthy lifestyles, factors 
that increase the duration of active life, about health-improving phys-
ical culture and sports systems, gives the concept of stress tolerance, 
stress factors, determines the ways to optimize the physical activity 
and physical activity of a person in daily activities, etc. All these and 
many other valeological issues require their coverage in the process of 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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professional education, taking into account its specifics and features of 
the future professional education student activities;

 – physical culture and sports. Physical culture and sports have 
unlimited educational opportunities for the orientation of students 
on a healthy lifestyle. In physical culture and sports activities, 
characterized by high emotionality, competitive spirit, strict 
regulation of behavior of students, rich interpersonal contacts, 
mutual aid and partnership, a variety of positive motives, etc., a 
powerful social and psychological potential is concluded.

Consequently, preserving the health of the young generation is one 
of the most important tasks facing the modern education system. In 
this regard, the activities of educational institutions should be aimed 
at encouraging students to preserve and promote health, promote and 
develop a culture of healthy lifestyle. The educational process introduc-
es knowledge aimed at the formation of healthy lifestyles, starting with 
self-education of the individual. Organized at the university and beyond, 
propaganda of physical culture and health activities will help to reduce 
the level of diseases, helping to educate a healthy young generation.
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Practical application of the results. The use of new forms of 
work with students on health conservation will improve the basic in-
dicators of student health, reduce morbidity, lead to an increase in the 
university’s sporting achievements, and successfully adapt graduates 
to society.

Conclusion. With regard to the conditions and lifestyle of students, 
it is necessary to highlight such important problems as: insufficient 
formation of positive social stereotypes in the university environment, 
relating to such concepts as health value, healthy person, healthy life-
styles, health and life risks; the very high prevalence of false stereo-
types in relation to socially determined harmful habits, the main feature 
of which is individual and mass loyalty to them; poor personal aware-
ness of the state of health, uncritical perception of negative symptoms 
and situations of risk to health, dangerously widespread and further ex-
pansion of bad habits and socially caused diseases; insufficient gener-
al activity to use the possibilities of creative, developing and collective 
forms of leisure time created at the university and in the local commu-
nity; manifestations of social maladjustment manifested in the student 
environment, weakening of the value attitude to health, involvement in 
negative, asocial relations and types of life activity.

SOME STATISTICAL ASPECTS OF NON-INFECTIOUS DISEASES OF THE GHANA POPULATION

Summary. The general structure of morbidity and mortality in Ghana has been studied. It has been established that an increase in 
the level of globalization leads to an increase in the number of economically developed countries diseases, such as cardiovascular 
and endocrinological, in particular diabetes mellitus. However, statistics on diseases of the Gants at the moment does not reflect 
the real situation in the country, since it is based not on national data, but rather on separate statistical information of individual 
hospitals.
Key words: Ghana, morbidity, mortality, cardiovascular diseases, diabetes mellitus. 
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Ghana is a West African country that has become one of the five 
best performing middle class countries with a global index of human 
development that is better than gross national income (UNDP 2013).

Taking into account the current population growth trends, by the 
year 2050, the country will add another 21 million people (UN 2013a). 
However, the life expectancy of the population remains rather low and 
is about 61.5 years [1].

In 2008, about 53 % of total deaths in Ghana were due to infec-
tious diseases, maternal, perinatal, and nutrition conditions (WHO, 
2010). The main problem remains HIV-AIDS, affecting about 1.47 % 
of the population at the reproductive age of 15-49 years [2]. The most 
common infectious diseases are diarrhea, hepatitis A, typhoid fever, 
malaria, dengue fever, yellow fever, schistosomiasis, meningococcal 
meningitis, rabies.

Equally important is the high severity of non-infectious diseases, 
which account for about 40 % of the overall burden of mortality in Gha-
na, including cardiovascular disease (about 20 %) and diabetes melli-
tus (10 %) [3].

Objective of the article is to study the statistical indicators of car-
diovascular and endocrinological morbidity as the most common caus-
es of non-infectious origin mortality of Ghana population. 

Materials of research and their discussion.
When analyzing statistical data, it is important to emphasize that 

data on general morbidity and mortality in Ghana was hampered by the 
lack of representative data on the causes of death. Thus, many studies 
on mortality rates are usually based on records of medical institutions 
due to poor coverage of civil registration and life support systems [4].

Cardiovascular diseases. WHO has recognized cardiovascular 
disease as one of the two main causes of death in Ghana following 
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diarrheal pathology. In particular, in 2008, mortality from cardiovascular 
causes accounted for 14 % of the total deaths in the country, compared 
with 13 % of deaths from malaria [5]. In the capital, Ghana, Accra, in 
the 1960s, cardiovascular causes closed the top ten, and in the early 
21st century they became the leading cause of death. A study in Ku-
masi, the second-largest city in Ghana, identified 17,9 % of acute med-
ical conditions related to cardiovascular disease, including stroke and 
heart failure [6]. In a 5-year (2006-2010) survey of cases of registered 
Korle-Bu Clinical Hospital Department, it has been found that one fifth 
of all cases of autopsy were as result the cardiovascular diseases. Si-
multaneously cardiovascular diseases are the most common in Ghana, 
accounting for about 35 %-40 % of heart-related cases in hospitals.

The main risk factors for these cardiovascular diseases are hyper-
tension, diabetes mellitus, smoking and obesity. Hypertension is the 
major risk factor for this kind of cardiovascular diseases. Recent stud-
ies suggest that 13-25 % of the country’s adult population is hyperten-
sive thus is prone to contracting cardiovascular diseases. The eating 
of fatty and salty foods as well as lack of exercising puts many Gha-
naians at risk of hypertension and thus cardiovascular diseases. Also 
about 6-7 % of the adult population are diabetics, and 6 % have high 
cholesterol thus are prone to cardiovascular diseases. Furthermore 
about 10 % of the adult populations are tobacco smokers and 5-7 % 
have obesity. All these data significantly show why the occurrence of 
cardiovascular diseases in Ghana is a rampant and should be of con-
cern to all stakeholders. In addition, regarding risk factors for cardio-
vascular disease, it is important to emphasize that the same individuals 
often have clustering of risk. For example, in the study of risk factors in 
Greater Accra in 2006, 56 % of adults had at least three risk factors [8].

In Ghana, the burden of hypertension has increased in the period 
from 1988 to 2007. Since general state statistics are predominantly 
according to the hospital, the number of registered new cases of hyper-
tension has increased by more than 1000 % in outpatient medical insti-
tutions in the country. The prevalence of hypertension is high – 36.4 %. 
The systematic review also revealed the prevalence of hypertension in 
Ghana in the range of 19.3 % in rural areas to 54.6 % in urban areas [9]. 
However, in Ghana, a significant undiagnosed hypertonic population 
remains. In a recent study, for example, in three urban communities, 
only 7.4 % of people with high blood pressure knew. Even among the 
hypertensive population in Ghana, the control over BP remains horribly 
low by less than 5 % [10].

The burden of CVDs is on the rise in Ghana and globalization 
is certainly contributing to this trend by driving significant behavioral 
changes across the country. To address this rising burden, multi-facet-
ed efforts are needed. These must include a strong policy environment 
and a strengthening of the Ghanaian health system. Concerted efforts 
from all stakeholders within Ghana are needed to win the battle against 
CVDs including harnessing all the potential that globalization brings in 
improving population health [11].

Endocrine disorders. Endocrine disorders account for 10 % of 
the global morbidity. In developing countries, however, little attention 
is paid to these disorders, and as result is high level of mortality. At 
the same time, the number of non-infectious diseases is significantly 
increasing in these countries. With limited resources, an increased pri-
ority is given to infectious and nutritional disorders in these countries, 

limiting the attention and resources dedicated towards combating en-
docrine and other noncommunicable disorders [14]. 

To date, there is a serious shortage of skilled endocrinologists in 
sub-Saharan Africa compared to other parts of the world. In sub-Saha-
ran Africa, for example, a certified endocrinologist is pegged to 0,03 per 
100,000, in America and in Europe – 0,89 and 4,84 respectively [15]. 
The combination of lack of skilled human resources with the absence of 
the needed health infrastructure for endocrinological services especial-
ly in investigative tools in developing countries means that these disor-
ders are often missed and diagnoses delayed contributing to worsening 
of disability-adjusted life years in patients with these disorders [16].

In Ghana, a West African country with a population of 25 million, 
there are 5 certified endocrinologists located in 3 referral hospitals in 
three major cities—Kumasi, Accra, and Cape Coast. In 2011, an out-
patient clinic for endocrine services was opened at the Komfo Anokye 
Teaching Hospital, a tertiary referral center situated in Kumasi in the 
central belt of Ghana. The aim of this study was to profile the frequen-
cy of endocrine disorders and describe the basic demographics of pa-
tients in our endocrine outpatient service over a 5-year period.

Diabetes is on the rise in Ghana. Current estimate of the preva-
lence of diabetes in Ghana is around 6 % with about 450,000 cases of 
the disease in the country in 2014 [12]. The current prevalence rate is 
significantly high when compared with rate of 0,4 % in 1956. It is esti-
mated that undiagnosed diabetes accounts for about 70 % of those with 
the disease in Ghana [13].

However, statistics on endocrinological diseases, as well as gener-
al statistics, is based on indicators of separate large hospitals. And then, 
on the basis of this information, general-national statistics is formed. 
Although hospital-based data are inevitably referral- and access-bi-
ased, they provide substantial insight into the types of diseases, the 
usual age of presentation, and their burden on inpatient service [8]. 
In addition, they, to a great extent, reflect the morbidity pattern in the 
communities.

Among other things, it should be noted that Ghana has high mortal-
ity rates from respiratory diseases. In particular, according to the latest 
WHO data published in 2017 Influenza and Pneumonia Deaths in Gha-
na reached 24,674 or 11,72 % of total deaths. The age adjusted Death 
Rate is 144,64 per 100 000 of population ranks Ghana №15 in the 
world. The greatest concern is the high mortality rate from the above 
mentioned problems in children under the age of 5 years.

Conclusions:
1. Increase in the level of globalization leads to an increase in the 

number of economically developed countries diseases such 
as cardiovascular and endocrinological, in particular diabetes 
mellitus. 

2. However, the statistics at the moment does not reflect the actual 
situation in the country, since it is based not on national data, 
but rather on a separate statistical information for individual 
hospitals.

3. To improve this situation, it is necessary to expand the work of 
statistical services in the ambulatory stage of medical care and 
to increase the provision of medical support to the population. 
Ukrainian universities that train qualified staff from Ganaian 
students should take into account these statistical characteristics 
of diseases in their native country.

REFERENCES
 1. Ghana Statistical Service. 2010 Population & Housing Census Report: Mortality, October, 2014. (Accessed on 2018 June 06) 

Available online: http://www.statsghana.gov.gh/docfiles/2010phc/Mono/Mortality %20in %20Ghana.pdf
 2. Agyei-Mensah S, de-Graft Aikins A. Epidemiological transition and the double burden of disease in Accra, Ghana. J Urban Heal 

Bull New York Acad Med. 2010;87:879–897. doi: 10.1007/s11524-010-9492-y [PMC free article] [PubMed]
 3. Awuah RB, Afrifa-Anane E, Agyemang C. Cardiovascular disease, diabetes and established risk factors in low- and middle-

income countries In.). In: de-Graft Aikins A, Agyeman C, editors. Chronic Non-communicable diseases in low- and middle-
income countries. CAB International; 2016. p. 1–13.

 4. Ghana experience in the integration of administrative data in the production of official statistics» GHANA STATISTICAL 
SERVICE 23-25 APRIL , 2018 UNECA, ETHIOPIA . (Accessed on 2018 June 06) Available online: https://www.uneca.org/
sites/default/files/uploaded-documents/ACS/SR-BIGDATA-GEOSPATIAL-SDG-2018/session2-ghana-presentation_at_
uneca_24_04_2018.pdf

 5. Bosu WK. Accelerating the control and prevention of non-communicable diseases in Ghana: The Key Issues. Postgraduate 
Medical Journal of Ghana 2013;2:32-40.

 6. Plange-Rhule J, Phillips R, Acheampong JW, et al. Hypertension and renal failure in Kumasi, Ghana. J Hum Hypertens 
1999;13:37-40. [PubMed]

 7. Sanuade OA, Anarfi JK. Patterns of cardiovascular disease mortality in Ghana: a 5-year review of autopsy cases at Korle-Bu 
Teaching Hospital. Ethn Dis 2014;24:55-9. [PubMed]

 8. Bosu WK. A comprehensive review of the policy and programmatic response to chronic non-communicable disease in Ghana. 
Ghana Med J 2012;46:69-78. [PubMed]

 9. Addo J, Agyemang C, Smeeth L, et al. A review of population-based studies on hypertension in Ghana. Ghana Med J 
2012;46:4-11. [PubMed]

 10. Awuah RB, Anarfi JK, Agyemang C, et al. Prevalence, awareness, treatment and control of hypertension in urban poor 
communities in Accra, Ghana. J Hypertens 2014;32:1203-10. [PubMed]

 11. Richard Ofori-Asenso1, Daireen Garcia2 Cardiovascular diseases in Ghana within the context of globalization / Cardiovascular 
diagnosis &Therapy Vol 6, No 1 (February 2016)  p. 67-77

 12. Danquah I, Bedu-Addo G, Terpe K., et al. Diabetes mellitus type 2 in urban Ghana: characteristics and associated factors. BMC 
Public Health 2012;12:210. [PubMed]

 13. International Diabetes Federation. Ghana. (Accessed on 2015 May 18). Available online: http://www.idf.org/membership/afr/
ghana

 14. Robinson H. M., Hort K. Non-communicable diseases and health system reforms in low-and-middle-income countries. Pacific 
Health Dialog. 2012;18(1):179–190.



EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE”

M
ed

ic
al

 s
ci

en
ce

s

 December 2018 – January 2019            Direction 3

95

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS "SCIENCE"                                 “THE UNITY OF SCIENCE”                                 April 2018                                 Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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«BULGARIAN CHRISTMAS» HELPING IN REHABILITATION OF CHILDREN WITH SEVERE 
ILLNESS AND DISABILITIES 

Abstract: «Bulgarian Christmas» charity initiative is under the patronage of the President of the Republic of Bulgaria, which has 
been held from 2003 and is engaged in raising funds for Bulgarian children. Initiative starts every year on 1 December, annually is 
assumed public significant topic of child health, determined by the presidential commission on the proposal of the Expert Council. 
The theme of «Bulgarian Christmas» for 2018/2019 year is «In support of children with severe illness and disabilities». The 
purpose of this message is to promote the equipment and operation of specialized cabinet of physical therapy and occupational 
therapy for children with motor deficits in University Hospital, Pleven, assisted by the «Bulgarian Christmas». Among the aims of 
edition of the initiative is to support the university hospitals and rehabilitation hospitals in the country in their work with children 
suffering from severe illness and disabilities. Early diagnosis and active, daily, highly skilled and high-tech rehabilitation help 
to increase the chances of these children to lead independent and active life. Received equipment used in the rehabilitation of 
children are different versions of walkers, strut, dry pool used for psychomotor training, universal system of treatment position; 
board with activities of daily living, grаbs and slight finger movements, physical therapy devices; equipment for electrotherapy, 
paraffin bath. Creation and equipment of more specialized offices throughout the whole country easy access to rehabilitation 
of children with physical disabilities. Highly devices reduces the need of rehabilitation for some children due to lack of specific 
equipment in the country. 
Keywords: Bulgarian Christmas, rehabilitation, cerebral palsy
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Introduction
„The Bulgarian Koleda” (Christmas) is a charitable initiative under 

the patronage of the President of Republic of Bulgaria [15].
Its main purpose is to raise funds for sick Bulgarian children. The 

Bulgarian Koleda initiative was conducted for a first time in 2003. The 
event organizers planned to collect funds mainly through SMS and tele-
phone calls, as well as through personal donations via bank transfers, 
sale of car stickers with the campaign logo, donations via Internet and 
credit cards. [15].

The initiative is completely charitable and the raised funds are al-
located for purchase of medical equipment, ambulances and medica-
tions. Each year the start of the Bulgarian Koleda is on 1st December, 
and its culmination is on the eve of Christmas (25th December), with 
the organization of charitable concert. Bulgarian celebrities from the 
show business, actors, musicians and sportsmen take part in it. The 
raising of funds through SMS and telephone calls continues until the 
last hours of the ending year and the donations via bank transfers con-
tinue to arrive in January [15].

The Bulgarian Koleda supports mainly children with disabilities and 
diseases in various stages. They are selected by the Bulgarian Pedi-
atricians Association, the Neonatology Associations, Ministry of Health 
and the organizers of the charitable initiative.

The Bulgarian Koleda aims to promote donations, to assist in re-
solving issues important for the society and related to children’s health, 
and to help treatment of children, by adopting every year a socially im-
portant subject, popularized in order to change attitude and policy in the 
field of children’s healthcare. The subject is determined by commission 
at the Presidency after suggestions provided by Experts’ Council [15]. 

Purpose
The purpose of this announcement is to popularize the equipment 

and functioning of a specialized doctor’s office in kinesiotherapy and 
ergotherapy for children suffering motor deficiencies, at the Clinic of 
Physical and Rehabilitative Medicine at the University hospital in Plev-
en, Bulgaria, supported by the Bulgarian Koleda.

Material and Methods
For a sixteenth year the Bulgarian Koleda was opened on 30th 

November 2018 by President Rumen Radev during his visit at the Uni-
versity hospital in Stara Zagora. Mr. Radev stressed that the purpose of 
the Bulgarian Koleda is not only to raise funds, but to take care about 
the children and their health by finding resolutions to issues. Subject of 
the campaign was support of children with serious illness and disabili-
ties – a problem, that has been identified during previous editions of the 
charitable initiative, because more than 60 % of the children supported 
financially during the years have motor problems [3, 8, 9, 10]. 

Results from new medical technologies and methods become bet-
ter and better, but for a number of diseases it is not enough. Extensive 
treatment is needed, as well as social support to children with serious 
illness and disabilities and to their families [11, 13]. Access to special-
ized rehabilitation centres is extremely limited [12]. Affected families 
are being made to travel long distances each month, some children 
travel abroad for rehabilitation because some specific equipment is 
not available in the country (for example, a locomotor therapy equip-
ment and equipment for rehabilitation of pelvis floor) [15]. Funds raised 

through the current campaign are directed to purchase of specialized 
equipment for existing specialized centres at University hospitals and 
rehabilitation hospitals in the country, for their work with children suffer-
ing serious diseases and disabilities [1, 4].

One of the supported rehabilitation centres is the Clinic of Physical 
and rehabilitative Medicine at the University Hospital in Pleven, Bul-
garia. The clinic has long-term traditions in rehabilitation of children, 
suffering cerebral paralyses (Fig.1). The staff has been trained to apply 
special methods of Bobath, Kabat and Voyta [2, 4, 5, 7], but the equip-
ment, devices and units are obsolete.

  Fig. 1

The financial support of the Bulgarian Koleda is necessary and 
came at a timely manner. After remodeling of suitable premises, fi-
nanced from the hospital budget, a kinesiotherapy and ergotherapy hall 
for children with locomotor disabilities has been equipped. Volunteers, 
supervised by the artist Stanka Zheleva contributed to premises color-
ful environment by painting animals and favorite fairytales heroes on 
the walls (Fig. 2, 3).

 Fig. 2  Fig. 3

Results
The received equipment, devices, units and auxiliary means 

are designated to assist the rehabilitation of the children with serious 
diseases and disabilities.
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The Daily Activities Board (Fig. 11) is powered with electricity, and 
when a ring is used it produces sound, a light indicator is being lit up; 
when plugged in, the board produces light signal. For training and im-
proving of different hand holds and fine movements of fingers, special 
devices and units exist (Fig. 12) [1].

 Fig. 11                                                  Fig. 12

Equipment for mechanic therapy is being used for activation of 
knee and ankle joints (Fig. 13), for shoulder and elbow joints (Fig. 14).

 Fig. 13                                      Fig. 14

The received equipment for electro-treatment is for magnet therapy 
(Fig. 15), a combined unit for low- and middle frequency electricity and 
interferential electricity (Fig. 16), and ultrasound therapy (Fig. 17); they 
have been installed in a separate premise, especially for treatment of 
children.

   Fig. 15                                        Fig. 16

Fig. 17

Conclusion
The funds raised by the Bulgarian Koleda 2017/2018 are for pur-

chase of prioritized modern medical equipment, to build upon existing 
successful centres in the country.  In this way the treatment will become 
accessible at daily basis, in integrated social environment.

Early diagnosis, active, daily, high qualified and high technological 
rehabilitation contribute to the enhanced chances of these children to 
lead a full-scale and active life. 

When trained to walk, children with paraparesis use different types 
of walker devices. In case of paraparesis of lower limbs and healthy 
upper limbs, traditional walkers with front wheels are used, driven with 
handles at the height of trochanters (Fig. 4), and the assistance by 
another person is replaced by walking in a parallel walker (Fig. 5) [14].

 Fig. 4                                              Fig. 5

In case upper limbs are also affected, but at stage lighter than the 
lower limbs, the child can be trained to walk with a higher walker that 
supports the chest as well (Fig. 6) [6]. In case of quadriparesis with 
difficult vertical posture, the child needs to use a verticalizer (Fig. 7), 
and with it the child can stand for a longer period, eat, learn and com-
municate [2]; in aggravated cases the universal system of treatment in 
position is applied (Fig. 8).

  Fig. 6                                                Fig. 7

Fig. 8

Another auxiliary means for walking and surmounting staircase 
steps is the so-called pediatric staircase (Fig. 9) which is a device with 
a few steps, set at different height and fixed side rails for climbing up 
and down; for psychomotor training the dry pool is suitable (Fig. 10).

 Fig. 9                                             Fig. 10
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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INFLUENCE DE HOMONES SEXUELLES SUR LA DISREGULATION POSTISCHEMIQUE DE 
L’HOMOSTOSTASE ANTIOXIDANE- PROOXIDANTE DANS DES STRUCTURES CEREBRALES 
DE RATS DE DIFFÉRENTS ÂGES
SPECIFICS OF THE SEX HORMONES IN POST-ISCHEMIC DYSREGULATION OF PROOXIDANT –
ANTIOXIDANT HOMEOSTASIS IN THE BRAIN STRUCTURES OF RATS OF DIVERSE AGE

Résumé: L’influence de la castration sur les caractéristiques de stress oxydatif dans la structure du cortex et de l’hippocampe 
de rats d’un et trois mois a été étudiée. On a établi que la castration modifie le profondeur et la portée des modifications post-
isémiques dans les structures cérébrales des animaux des deux groupes d’âge. L’influence de l’absence des hormones sexuelles 
sur les modifications post-traumatiques, liée à l’âge, se manifeste principalement dans les structures de la cortex cérébral.
Mots clés: ischémie carotidienne, testostérone, progestérone, cortex cérébral, hippocampe, hormones sexuelles, lésions 
posttishémiques, rats mâles.

Abstract. The authors have studied the effect of the castration on the parameters of oxidant stress in the structures of the cortex 
and hippocamp of one and three month old rats. It has been established that castration considerably widens and deepens the 
range of post-ischemic changes in the structures of the brain of animals of both age groups. The most marked age-related 
peculiarities of the effect of the deficiency of the sex hormones on the post-ischemic changes occur in the cortical structures.
Key words: carotid ischemia, testosterone, progesterone, cortex, hippocamp, sex hormones, postischemic damage, male rats, 
age peculiarities.
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Introduction.
Les vues modernes sur le rôle des stéroïdes sexuels dans le dével-

oppement et les progrès de la pathologie vasculaire cérébrale restent 
discursives. Selon une observation expérimentale, les hormones 
sexuelles et leurs analogues synthétiques sont capables de réduire 
l’effet vasoconstricteur de nombreux composés biologiquement ac-
tifs – prostaglandine F2α, thromboxane, noradrénaline, vasopressine, 
endothéline et d’autres, dont la grande majorité sont sécrétés pen-
dant une ischémie en quantités élevées[2, 9]. L’effet vasodilatateur 
des stéroïdes sexuelles peut être lié avec leur effet sur le système 
rénine-angiotensine-aldostérone, et aussi avec les effets modulateurs 
sur la réactivité des récepteurs α-adrénergiques[4]. Par conséquent, 
on peut penser que la capacité des vaisseaux cérébraux à contrer les 
effets indésirables, dépend du contenu des hormones sexuelles.

Cependant, il existe un autre point de vue selon lequel les stéroïdes 
sexuels, modifiant la dynamique de la synthèse et de la libération de 
composés endogènes biologiquement actifs, peuvent également aug-
menter le risque de pathologie vasculaire.[2]. 

Une telle ambiguïté prouve la nécessité de rechercher le rôle des 
hormones sexuelles dans l’évolution des changements post-trauma-
tiques. Le stress oxydatif est l’un des mécanismes déclencheurs des 
lésions ischémiques de reperfusion dans le cerveau. L’étude de l’effet 
de la castration sur ses paramètres peut fournir de nouvelles informa-
tions sur les parties de la pathogenèse auxquelles ces hormones sont 
capables d’agir.

Matériels et méthodes.
L’étude a été menée sur des mâles blancs rats, sans l`espèce, des 

âgés de 1 et 3 mois (96 animaux utilisés au total). Toutes les interven-
tions et les abattages d’animaux ont été menés simultanément dans 
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sistaient en une augmentation significative de l’intensité de la lipoper-
oxydation avec une augmentation moins significative de l’activité des 
enzymes antioxydantes (tableau 2). L’ischémie, réalisée après la cas-
tration, a eu des effets similaires, mais moins prononcés, sur la peroxy-
dation lipidique et l’inverse (à l’exception de l’activité de la glutathion 
peroxydase) sur l’activité antioxydante.

Dans le cortex occipital, l’ischémie a entraîné une augmentation 
extrêmement prononcée des produits de la lipoperoxydation et une 
augmentation relativement faible de l’activité de la superoxyde dis-
mutase, cela indique un changement significatif de l’équilibre proo-
xydant-antioxydant dans la direction du renforcement des processus 
des radicaux libres. Dans le cortex occipital, l’ischémie a entraîné une 
augmentation extrêmement significative des produits de la lipopéroxy-
dation et une augmentation relativement faible de l’activité de la su-
peroxyde dismutase, indiquant un fort déplacement de l’équilibre pro-
oxydant-antioxydant vers le renforcement des processus des radicaux 
libres. Ainsi, la castration provoque également l’activation des proces-
sus prooxydants post-isémiques dans le cortex, mais contrairement 
à l’ischémie chez les animaux témoins, principalement en raison de 
l’affaiblissement de la défense anti-oxydante.

Il est important de noter que, dans les structures du cortex des 
deux groupes d’âge, la castration a augmenté l’activité de la glutathion 
peroxydase, malgré la diminution de l’activité des enzymes antioxy-
dantes restantes.

Dans le domaine de l’hippocampe CA1, l’ischémie a entraîné une 
diminution de l’activité de la catalase et de la glutathion peroxydase et 
la castration a entraîné une diminution du contenu postisémique des 
conjugués de diène à un niveau de défense anti-oxydant deux fois plus 
forte.

L’amélioration post-ischémique des processus radicalaires dans le 
domaine de la CA2 est apparue en augmentant la teneur en conjugués 
de diène et en réduisant l’activité de toutes les enzymes antioxydantes. 
L’interférence ischémique après la castration a réduit l’intensité de la 
lipoperoxydation due aux deux produits, dont le niveau était même in-
férieur à celui des animaux témoins, mais entraînait une réduction en-
core plus prononcée de l’activité de la catalase qu’après une ischémie 
témoin. Il convient de noter que l’activité de la superoxyde dismutase 
est revenue dans le même temps à la normale.

Dans le champ CA3 de l’hippocampe de trois mois de rats, l’is-
chémie n’a provoqué aucun changement retardé; toutefois, après la 
castration, l’interférence ischémique-reperfusion a réduit l’intensité de 
l’oxydation des lipides peroxydes et de l’activité antioxydante, et le sys-
tème est passé à un nouveau niveau de fonctionnement plus faible.

En conséquence, le manque d’hormones sexuelles modifie la na-
ture de l’effet de l’ischémie sur les indicateurs de stress oxydatif dans 
les structures cérébrales étudiées chez les animaux des deux groupes 
d’âge.

Conclusions:
1.La gravité et, dans certains cas, la direction de l’effet de la cas-

tration sur les paramètres du potentiel prooxydant-antioxydant ont une 
dépendance structurelle et liée à l’âge.

2. Dans la plupart des structures cérébrales étudiées chez les ani-
maux des deux groupes d’âge, la castration réduit considérablement le 
potentiel antioxydant postisémique.

3. Les caractéristiques d’âge de l’influence du déficit en hor-
mones sexuelles sur les indicateurs de stress oxydatif dans les lésions 
cérébrales de reperfusion ischémique sont particulièrement visibles 
dans les structures du cortex.

Perspectives de développement futur.
Les résultats obtenus indiquent un effet modificateur expressif de la 

castration sur les modifications postishémiques tardives des structures 
cérébrales, ce qui confirme la nécessité d’étudier le rôle des hormones 
sexuelles dans l’apparition de lésions de reperfusion ischémique du 
système nerveux central.

des groupes expérimentaux et des groupes témoins, conformément 
aux principes internationaux de la Convention européenne sur la pro-
tection des animaux vertébrés utilisés à des fins expérimentales ou à 
d’autres fins scientifiques (Strasbourg, 1985) et du Premier Congrès 
national de bioéthique (Kyiv, 2000). En regardant du temps de matu-
ration du système neuroendocrinien chez les rats, ces tests ont été ef-
fectuées sur des animaux âgés d’un à trois mois. Les groupes témoins 
sont présentés chez des animaux des deux groupes d’âge, réalisés par 
la peau et la sécrétion des artères carotides sans être déplacés. Chez 
le rat du premier groupe expérimental, l’ischémie globale incomplète 
du cerveau a été modélisée par une coupure de 20 minutes des deux 
artères carotides communes.[8]. La période de reperfusion a durée 
5 jours. Toutes les interventions chirurgicales ont été réalisées sous 
anesthésie au calypsole (75 mg / kg de poids corporel).

Le deuxième groupe expérimental était constitué d’animaux chez 
lesquels une intervention similaire avait été effectuée deux semaines 
après la castration. La période de reperfusion a duré 5 jours. Le six-
ième jour, l’euthanasie des animaux a été réalisée sous anesthésie 
légère dans l’éther. Selon l’atlas des coordonnées stéréotaxiques [9], 
on prenait l’écorce frontale, occipitale et les champs de l’hippocampe 
CA1, CA2, CA3. Les homogénats de ces structures ont déterminé la 
teneur en conjugués diène [3], aldéhyde malonique [6], activité de la 
superoxyde dismutase [7], de la glutathion peroxydase [1], de la cat-
alase [5].

Le traitement statistique a été effectué par T-critère de Student.
Les études expérimentales et l’euthanasie d’animaux ont été réal-

isées conformément aux principes internationaux de la Convention eu-
ropéenne sur la protection des animaux vertébrés utilisés à des fins 
expérimentales ou à d’autres fins scientifiques (Strasbourg, 1985).

Résultats de la recherche et de leur discussion.
L’analyse des études expérimentales a montré que chez les an-

imaux d’un mois, les effets retardés des lésions de reperfusion is-
chémique dans le cortex frontal consistaient à réduire l’activité de la 
catalase, ce qui réduisait la capacité du potentiel antioxydant (tableau 
1). Les modifications post-traumatiques chez les animaux castrés 
étaient plus prononcées et se manifestaient par une augmentation de 
la teneur en aldéhyde malonique et une diminution significative de l’ac-
tivité de la catalase et de la superoxyde dismutase, indiquant une aug-
mentation prononcée des réactions des radicaux libres. Dans le cortex 
occipital, l’ischémie a entraîné une diminution du niveau fonctionnel de 
l’activité du système antioxydant-prooxydant en raison de la diminution 
simultanée de l’intensité de la lipoperoxydation et de l’activité de la 
glutathion peroxydase, tandis que la castration augmentait le contenu 
postchémique de conjugués de diène et d’aldéhyde malonique et d’ac-
tivité antioxydante , c`est plus dangereux que réduxion simplement de 
niveau de fonctionnement du système.

Dans le domaine de l’hippocampe CA1, l’ischémie a réduit l’activité 
de la superoxyde dismutase et de la catalase et l’ischémie chez les 
animaux castrés a réduit le contenu des produits de lipoperoxydation 
et, de manière plus significative, l’activité d’enzymes à défense antioxy-
dante (à l’exception du superoxyde dismutase) cela indique l’épuise-
ment du système dans son ensemble, avec une défaite prédominante 
du composant antioxydant.

Changements post-traumatiques dans le champ de l’hippocampe 
CA2-diminution de la teneur en conjugués de diène et de l’activité de 
la superoxyde dismutase. La castration a intensifié les modifications 
postishémiques de la lipoperoxydation et affaibli l’effet de l’ischémie 
sur l’activité de la superoxyde dismutase, mais il existait une inhibition 
extrêmement prononcée de l’activité de la catalase.

Dans le domaine de la CA3, le déclin postmachémique de tous les 
paramètres étudiés (à l’exception de l’activité de la superoxyde dis-
mutase) est très perceptiblement après la castration.

Chez les animaux plus âgées, dans le cortex frontal, l’ischémie 
a entraîné des modifications plus importantes qu’en un mois. Ils con-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Tableau 2
Influence de l’ischémie sur la teneur en oxydes de peroxydes de lipides et sur l’activité d’enzymes antioxydantes dans les 

structures cérébrales de rats castrés à trois mois

Groupe sur la 
montre

Contenu Activité des enzymes
conjugués de diène 

(nmol / mg de 
protéine)

aldéhyde malonique 
(nmol / mg de 

protéine)

superoxyde dismutase 
(unité / min ∙ mg de 

protéine)
catalase (μmol / min ∙ 

mg de protéine)
glutathion peroxydase 

(nmol G-SH-min ∙ mg de 
protéine)

Frontale cortex
Contrôle 5,52±0,59 2,50±0,33 6,035±0,77 13,26±1,00 3,25±0,22
Ischémie 15,40±0,23

рк<0,005
11,19±0,17
рк<0,005 6,44±6,57 21,69±4,31

рк<0,05
4,03±0,21
рк<0,05

Castration
7,85±0,33
рк<0,01
рі<0,005

4,35±0,22
рк<0,005
рі<0,005

2,95±0,51
рк<0,01
рі<0,005

7,79±0,75
рк<0,05
рі<0,005

5,36±0,19
рк<0,005
рі<0,005

Base cortex
Contrôle 5,40±0,82 3,68±0,36 5,62±1,59 20,75±5,01 4,81±0,29
Ischémie 40,08±3,54

рк<0,005
29,17±2,11
рк<0,005

9,66±1,18
рк<0,05

19,87±4,33 4,42±0,39

Castration
7,80±0,54
рк<0,05
рі<0,005

4,69±0,17
рк<0,05
рі<0,005

3,82±0,28

рі<0,005

7,89±0,97
рк<0,05
рі<0,05

5,56±0,24
рк<0,05
рі<0,05

Champ de l’hippocampe CA1
Contrôle 15,64±0,92 4,57±0,43 5,88 ± 0,49 29,23 ±1,98 9,42 ± 0,82
Ischémie 13,12±1,35 4,48 ±0,31 4,95 ±0,41 14,74±1,28 рк<0,005 7,31±0,47 Рк<0,05

Castration
7,47±1,05
рк<0,005
рі<0,01

4,10±0,27 4,10±0,26
рк<0,01

10,01±1,23
рк<0,005
рі<0,05

5,24±0,47
рк<0,005
рі<0,01

Champ de l’hippocampe CA2
Contrôle 11,69±1,20 6,53±0,52 5,08±0,45 42,04 ±3,17 8,83±0,72
Ischémie 15,96 ±0,95 

рк<0,0125
5,24±0,50 3,12 ±0,32 Рк<0,005 21,56 ±1,22 рк<0,005 4,33±0,32 рк<0,005

Castration
8,32±0,75
рк<0,025
рі<0,005

3,34±0,24
рк<0,005
рі<0,01

5,32±0,17

рі<0,005

6,39±0,84
рк<0,005
рі<0,005

4,65±0,21
рк<0,005

Champ de l’hippocampe SA3
Contrôle 23,25±2,41 5,38±0,41 4,31±0,40 13,55±1,09 5,10±0,46
Ischémie 22,39 ±1,09 5,59 ± 0,34 4,74 ± 0,35 13,95±1,12 4,11±0,34

Castration
7,69±0,78
рк<0,005
рі<0,005

3,86±0,35
рк<0,0125
рі<0,0125

3,38±0,66
рк<0,05
рі<0,05

6,29±1,28
рк<0,005
рі<0,005

4,87±0,26

Tableau 1
Influence de l’ischémie sur la teneur en oxydes de peroxydes de lipides et sur l’activité d’enzymes antioxydantes dans les struc-

tures cérébrales de rats castrés d’un mois

Groupe sur la 
montre

Contenu Activité des enzymes
conjugués de diène 

(nmol / mg de 
protéine)

aldéhyde malonique 
(nmol / mg de 

protéine)

superoxyde dismutase 
(unité / min ∙ mg de 

protéine)
catalase (μmol / min ∙ 

mg de protéine)
glutathion peroxydase 

(nmol G-SH-min ∙ mg de 
protéine)

Frontale cortex
Contrôle 7,27±0,93 3,05±0,37 6,70±0,69 18,24±2,35 4,79±0,50
Ischémie 6,02±0,51 3,07±0,30 6,41±0,49 11,86±1,84

рк<0,05 4,16±0,32

Castration
8,42±0,23

рі<0,005

4,68±0,20
рк<0,01
рі<0,005

3,02±0,17
рк<0,005
рі<0,005

7,17±1,41
рк<0,01
рі<0,05

5,09±0,17

рі<0,05
Base cortex

Contrôle 7,18±1,26 4,75±0,31 9,70±0,43 15,71±1,28 5,95±0,26
Ischémie 4,44±0,78

рк<0,005
3,30±0,33
рк<0,05 7,06±1,16 15,44±1,24 4,69±0,37

рк<0,05

Castration
8,03±0,24

рі<0,005

4,42±0,20

рі<0,0125

4,01±0,53
рк<0,005
рі<0,005

9,40±1,05
рк<0,005
рі<0,005

5,48±0,13

рі<0,05
Champ de l’hippocampe CA1

Contrôle 10,83±1,43 5,59±0,23 6,31±0,12 39,71±1,91 8,57±0,43
Ischémie 11,52±0,61 4,95±0,34 4,96±0,44

рк<0,01
33,84±2,21

рк<0,05
8,12±0,62

Castration
7,95±0,74
рк<0,05
рі<0,05

3,90±0,41
рк<0,05
рі<0,05

4,94±0,37
рк<0,01

8,51±0,73
рк<0,05
рі<0,05

5,12±0,27
рк<0,005
рі<0,005

Champ de l’hippocampe CA2

Contrôle 19,89±1,23 5,83±0,37 5,49±0,56 25,12±2,00 5,00±0,28

Ischémie 16,11±1,17
рк<0,05 5,5±0,40 2,67±0,23

рк<0,005 21,61±2,19 4,76±0,40

Castration
9,86±0,84
рк<0,005
рі<0,005

4,40±0,44
рк<0,05
рі<0,05

4,13±0,32
рк<0,05
рі<0,05

7,94±1,03
рк<0,005
рі<0,005

5,17±0,49

Champ de l’hippocampe SA3
Contrôle 31,38±2,25 8,66±0,78 4,20±0,33 30,22±2,34 7,22±0,31

Ischémie 24,72±1,81
рк<0,05

6,49±0,52
рк<0,05 3,82±0,35 20,12±1,31

рк<0,005
5,35±0,44
рк<0,005

Castration
9,12±1,43
рк<0,005
рі<0,005

4,95±0,49
рк<0,005
рі<0,05

3,63±0,27
8,72±1,016
рк<0,005
рі<0,005

5,92±0,21
рк<0,01

Notes: ici et dans le tableau suivant – la probabilité de changements par rapport à: pk – les indicateurs chez les animaux témoins; pi – 
indicateurs après ischémie.
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PATHOGENETIC VALUE OF SYNDROME OF EXCESSIVE BACTERIAL GROWTH IN THE 
DEVELOPMENT OF SOMATIC PATHOLOGY

ПАТОГЕНЕТИЧНЕ ЗНАЧЕННЯ СИНДРОМУ НАДМІРНОГО БАКТЕРІАЛЬНОГО РОСТУ У 
РОЗВИТКУ СОМАТИЧНОЇ ПАТОЛОГІЇ 

Abstract: In the given work, the results of scientific researches and works of various branches of medicine, concerning the 
influence of excessive bacterial growth as a pathogenic factor on different systems of a human organism are described and 
analyzed. The issue of excessive bacterial growth syndrome has not been sufficiently studied, there is now evidence of a causal 
relationship with stress, obesity, atherosclerosis, autism spectrum disorders, type 2 diabetes and alcoholic liver disease.
Key words: excessive bacterial growth syndrome, autism spectrum disorder, atherosclerosis, stress, type 2 diabetes, alcoholic 
liver disease, trimethylalanine N-oxide.

Анотація: В даній роботі описано і проаналізовано результати наукових досліджень та праць різних галузей медицини, 
щодо впливу надмірного бактеріального росту як патогенетичного фактору на різні системи людського організму. Так 
як питання синдрому надмірного росту бактерій недостатньо вивчене, та на сьогодні є данні про причинно-наслідковий 
зв’язок зі стресом, ожирінням, атеросклерозом, розладом аутичного спектру, цукровим діабетом типу 2 та алкогольною 
хворобою печінки.
Ключові слова: синдром надмірного росту бактерій, розлад аутичного спектру, атеросклероз, стрес, цукровий діабет 2 
типу, алкогольна хвороба печінки, триметилаланін N-оксид.
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Вступ. В процесі еволюційного розвитку утворилася унікальна 
взаємовигідна форма симбіозу між організмом людини і селектив-
но відібраними, найбільш корисними для нього мікробними попу-
ляціями, які заселили всі біотипи (ротова порожнина, стравохід, 
шлунок, тонкий та товстий кишечник, піхва, носові ходи верхні та 
нижні дихальні шляхи, шкірні покриви) [1]. За даними досліджень, 
які проводяться у рамках проекту «Мікробіом людини» (Human 
Microbiome Project) виявилось, що до 90 % клітин в людському 
організмі належать мікробам, а не людині; геном людини скла-
дає лише невелику частину усієї ДНК суперорганізму [2]. Понад 
500 видів різних мікроорганізмів нараховується у всіх відділах 
шлунково-кишкового тракту (ШКТ). При народженні кишечник лю-
дини стерильний. Колонізація організму дитини представниками 
нормальної мікрофлори розпочинається відразу після народжен-
ня, у природних умовах джерелом симбіотичних бактерій виступає 
організм матері. Впродовж першої години життя ШКТ починають 
колонізувати коліформи, стрептококи, лактобацили та ентероко-
ки. Впродовж наступних трьох тижнів життя кількість облігатної 
мікрофлори в тонкій кишці зменшуєтся, а в товстій кишці – збіль-
шується. Вперше зниження різноманітності та складу мікрофлори 
кишківника можна спостерігати в ранньому дитинстві, коли дитину 
«переводять» на змішане харчування і невдовзі зовсім припиняють 
використовувати материнське молоко як основне джерело їжі [3].

Мікроорганізми в ШКТ розподілені нерівномірно. Переважна 
більшість із них – це облігатні анаероби, які практично не культи-
вуються за звичайних умов. Кожному біотопу шлунково-кишкового 
тракту властива різна кількісна і якісна нормофлора:

Ротова порожнина –- 109 КОЕ/мл слюни (стрептококи, стафіло-
коки, актиноміцети, еубактерії, лактобактерії, фузобактерії ін.);

Шлунок –-102-103 КОЕ/мл шлункового соку(лактобактерії, коки, 
гриби, хелікобактер пілорі);

Тонкий кишечник(проксимальні його відділи) – 103-104 КОЕ/мл 
вмісту кишківника (лактобактерії, бактероїди, аеробні та анаеробні 
коки);

Тонкий кишечник (дистальні його відділи) –- 108-109 КОЕ/мл 
вмісту кишківника (лактобактерії, коки, біфідобактерії, бактероїди 
ін.);

Товстий кишечник – 1011-1012 фекалій (біфідобактерії, бактеро-
їди, лактобактерії, ентерококи, еубактерії, ентерококи, еубактерії,-
фузобактерії, егерихії, клостридії, протей, грибки ін.) [4].

Відомо, що нормофлора окрім захисної, ферментпродукуючої, 
синтетичної та імунної функцій забезпечує, регуляцію ліпідного об-
міну, стимуляцію кишкового ангіогенезу та імунного захисту, анти-
мутагенну, антитоксичну, підтримання оптимального рівня метабо-
лічних і ферментних процесів та антиканцерогенну дію, регуляцію 
рівня pH,продукцію вітамінів [5].

Синдром надмірного бактеріального росту (СНБР) – це сукуп-
ність ознак, що проявляються зміною якісного та кількісного скла-
ду мікробного біоценозу шлунково-кишкового тракту, який виникає 
на тлі гастроентерологічних та інших захворювань, що не лише 
сприяє погіршенню перебігу основного захворювання, а й відіграє 
провідну роль у появі різних шлунково-кишкових симптомів з роз-
витком диспепсичних проявів та появою синдрому мальабсорбції. 
За даними вітчизняної та світової статистики, із даною проблемою 
постійно стикається 80- 90 % людей різних вікових та соціальних 
груп [6]. 

Мета роботи: аналіз сучасних уявлень про синдром надмір-
ного росту бактерій та зв’язок із позакишковими розладами. 

Матеріали і методи досліджень: для роботи були відібрані 
матеріали наукових праць світових джерел в галузі медицини за 
останні десять років. Наведено найбільш дослідженні випадки 
впливу синдрому бактеріального росту на розвиток позакишкових 
захворювань.

Виклад основного матеріалу.
Стреси, нераціональне харчування, розширення мережі гро-

мадського харчування, фаст-фуд, порушення технології приготу-
вання та зберігання харчових продуктів, недотримання особистої 
гігієни, низький рівень санітарної культури окремих верств насе-
лення та інші фактори, внаслідок яких виникає дефіцит сталого 
рівня облігатної мікрофлори ШКТ (лактобактерій та біфідобактерій) 
викликає резистентність слизової оболонки до умовно-патогенних 
факультативних мікроорганізмів, що в свою чергу призводить до 
контамінації та колонізації ШКТ, зокрема товстого кишечника, умов-
но-патогенними етеробактеріями, такими як E.сoli HLу+, E.coli, E. 
Lac-, C.diversus, E.аerogenes, Proteus, Н.аlvei, S.marcescens, ста-
філококи, пептококи, пептострептококи, клостридії та інші таксони. 
Їх кількість сягає (7,09+0,026 – 8,31+0,26 lg КУО/г) [7].

За даними літератури, СНБР у пацієнтів із хронічними неспеци-
фічними запальними захворюваннями кишечника діагностується у 
45,2 % випадків при хворобі Крона (ХК) та у 17,8 % хворих із неспе-
цифічним виразковим колітом (НВК) [8]. Збільшення чи зменшення 
кількості бактерій регулюють кислотне середовище, відповідно мо-
жуть виникати або процеси гниття, і пізніше потрапляння токсинів у 
кров, або ж надмірна продукція кислоти [9].

СНРБ може впливати на розвиток харчових алергій. Типовим 
проявом такої алергії є шкірні висипки, (це не стосується атопічного 
дерматиту) що супроводжуються гастроінтестинальними синдро-
мами, вони можуть виникати після вживання фруктів і овочів, що 
мають перехресну реактивність з пилковими алергенами. Властиві 
такі прояви багатьом пацієнтам з бронхіальною астмою та алергіч-
ним ринітом [10].

Дослідження на інбредних лініях мишей показало, що зміна 
якісного та кількісного вмісту облігатної мікрофлори впливає на 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE” August 2018    Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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резистентність до інсуліну [11]. При цьому в обстежених хворих на 
цукровий діабет 2 типу (ЦД 2) та хронічний некалькульозний холе-
цистит (ХНХ) встановили СНРБ переважно ІІІ та ІІ ступенів, а саме: 
СНРБ ІІІ ступеня – у 53,9  % хворих, ІІ ступеня – у 36,5  % хворих, і 
лише у 9,6  % пацієнтів виявлено СНРБ І ступеня. Встановлено, що 
диспепсичний синдром більш виражений і частіше виявляється у 
хворих на ХНХ та ЦД 2 типу при СНРБ ІІІ ступеня [12].

Літературні дані свідчать про важливу роль мікроорганізмів 
для здоров’я та хвороби організму в цілому. Існують відомості 
щодо ролі кишкових бактерії в обробці емоцій та боротьбі зі стре-
сом. Згідно концепції «gut-brain-microbiota axis», психіка та нервова 
система тісно пов’язана з кишечником, її мешканцями, метаболіч-
ними, нейроендокринними та імунними функціями [13-14], а також 
бере участь у патогенезі розладу аутистичного спектру (РАС). Мі-
крофлора кишечника впливає на функцію головного мозку через 
нейроімунні, нейроендокринні і вегетативну нервову систему, а та-
кож через мікробне походження продукції токсину [15-16].

Фундаментальним фактором, який лежить в основі взаємозв’яз-
ків між РАС і кишечником, є підвищена проникність кишкового 
тракту осіб з РАС. Підвищена кишкова проникність призводить до 
високого, специфічного антигенного навантаження з боку шлунко-
во-кишкового тракту. РАС-асоційовані цитокіни (інтерлейкін-1β, γ –
інтерферон та фактор некрозу пухлини α) та лімфоцити присутні в 
кровообігу та гематоенцефалічному бар’єрі. Згодом інтерлейкін-1β 
та фактор некрозу-α зв’язуються з ендотеліальними клітинами 
мозку та індукують імунні реакції в мозку [17-18]. Норадреналін мо-
дулює взаємодію слизової оболонки з бактеріями кишечника. Чут-
ливість до інфікування людини може бути спричинене заміщенням 
колоніями мікроорганізмів на поверхні слизової оболонки, завдяки 
стрес-опосередкованій зміні, і навпаки, зміна взаємодії мікрофлори 
в шлунково-кишковому тракті може впливати на постійну нервову 
активність у ділянках мозку, що реагують на стрес [19].

Порушення кількості та співвідношення деяких коротколанцю-
гових жирних кислот через порушення балансу між аеробами та 
анаеробами призводять до стресового впливу на кишковий епі-
телій з перемиканням метаболізму колоноцитів з циклу Кребса 
на анаеробний варіант гліколізу, що призводить до зміни порога 
чутливості рецепторів і порушень моторики. Цей механізм свідчить 
про можливий вплив СНРБ як пускового механізму хронічних за-
хворювань кишечника у дітей [20].

Нещодавні дослідження на тваринах встановили, що кишкова 
мікрофлора може впливати на ефективність біотрансформації хар-

чових продуктів в енергію, чим призводити до розвитку ожиріння і 
атеросклерозу, що є однією з причин розвитку серцево-судинних 
захворювань. Існує гіпотеза, що коменсальні організми мають 
головну роль у формуванні триметилаланін N-оксиду (ТМАО) з 
дієтичним фосфатидилхоліном (ФХ) (або лецитин –-ліпід, який 
міститься в яйцях, молоці, червоному м’ясі, печінці) [21]. Він є од-
ним із своєрідних ферментативних джерел, що виділяються при 
атеросклерозі. ФХ був маркований дейтерієм (тобто, d9-PC). Коли 
мишей годували через шлунковий зонд d9-PC, спостерігали появу 
очікуваного d9-ізотопомера ТМАО в плазмі. Цікаво, що поперед-
нє лікування мишей з тритижневим курсом антибіотиків широкого 
спектру для пригнічення кишкової флори повністю придушувало 
появу d9-ТМАО у плазмі після орального d9-ФХ. У заключній серії 
досліджень миші з пригніченою мікрофлорою кишечника після 
антибіотиків поміщали у клітки з контрольними мишами, щоб ко-
лонізувати кишечник [22].

Для дослідження зв’язку алкогольної хвороби печінки та тран-
слокації бактерій і їх продуктів дослідним тваринам безперервно 
вводили в харчування алкоголь і для контролю було відібрано тва-
рин, які утримувалася на ізокалорійній дієті, позитивний результат 
можна було спостерігати на 3-ому тижні. Було виявлено, що бак-
терії кількісно культивували в мезентеріальні лімфатичні вузли та 
системний кровообіг через бар’єр слизової оболонки, а також, що 
види переміщених бактерій були дуже подібними між тваринами, 
що приймали ізокалорійну дієту та вживали спиртні напої. Ці бак-
терії складалися в основному з непатогенних бактерій, таких як 
Lactococcus, Pediococcus, and Bacillus icheniformis (контрольна гру-
па тварин) та Lactobacillus, Enterobacter, Lactococcus, Pediococcus 
(дослідна група тварин) [23]. 

Висновок: Отже, розглядаючи синдром надмірного росту бак-
терій як клінічний синдром, важливо враховувати, що дане пору-
шення якісного та кількісного складу шлунково-кишкового тракту 
може стати патогенетичним чинником розвитку на перший погляд 
зовсім не сумісних захворювань, таких як розлад аутистичного 
спектру, харчові алергії, цукровий діабет типу 2, алкогольна хворо-
ба печінки. Синдром надмірного росту бактерій в процесі розвитку 
та багаторічних досліджень став однією з патогномонічних ознак 
для діагностики хронічних захворювань кишечника. Ми перекона-
лися, що для вище описаних захворювань потрібно враховувати 
стан мікрофлори для кращого лікування, профілактики та реабілі-
тації пацієнтів як одного із ключових моментів, що впливають на 
якість життя.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Abstract. When Helicobacter pylori-negative gastroduodenopathies caused by nonsteroidal anti-inflammatory drugs, patients 
with osteoarthritis have been shown to increase the intensity of fibrinolytic and proteolytic activity of plasma. It has been shown 
that the addition of amlodipine as a part of complex therapy contributed to the reduction of fibrinolytic and proteolytic activity of 
blood plasma.
Key words: non-steroidal gastroduodenopathies, pathogenesis, osteoarthritis, amlodipine.

Анотація. При Helicobacter pylori-негативних гастродуоденопатіях, спричинених нестероїдними протизапальними препа-
ратами, у хворих на остеоартроз, встановлено підсилення інтенсивності фібринолітичної та протеолітичної активностей 
плазми крові. Доведено, що додавання амлодипіну у складі комплексної терапії сприяло зменшенню фібринолітичної та 
протеолітичної активностей плазми крові.
Ключові слова: нестероїдні гастродуоденопатії, патогенез, остеоартроз, амлодипін.

Остеоартроз (ОА) є важливою медико-соціальною проблемою, 
що призводить до тимчасової непрацездатності, інвалідності та 
суттєвого зниження якості життя пацієнтів. ОА складає 70-80 % у 
структурі ревматичної захворюваності і за даними статистики по-
над 500 тис населення України страждає на дану хворобу [1]. В 
США на ОА хворіє понад 20 млн осіб. [2]. В Європі розповсюдже-
ність ОА варіює від 2,8 % населення в Румунії до 18,3 % у Венгрії [3]. 
Згідно рекомендацій EULAR 2013 і 2014 років необхідними завдан-
нями лікування ОА є зменшення симптомів захворювання, покра-
щення функціональної активності, уповільнення прогресування ОА, 
покращення якості життя пацієнта [4]. На сьогодні основою ліку-
вання ОА є нестероїдні протизапальні препарати (НПЗП). Згідно 
даних ВООЗ, 20 % населення планети регулярно приймає НПЗП. 
Щорічно у світі виписується 500 млн рецептів на дані ліки, щодня 
їх приймають близько 30 млн людей, з них до 60 % людей похилого 
віку [5]. Однак, водночас із терапевтичним ефектом, НПЗП вияв-
ляють і токсичну дію на травний канал (ТК), печінку, центральну 
нервову систему, серцево-судинну та дихальну системи, філь-
траційну роботу нирок, тератогенність та ембріотоксичність. За 
даними літератури, в Україні 46,5 % побічних ефектів обумовлені 
прийомом НПЗП [6-9]. Отже, розробка патогенетичного лікування 
та профілактики уражень слизової оболонки шлунка та дванадця-
типалої кишки при прийомі НПЗП є однією із найбільш серйозних 
проблем сучасної клінічної медицини, що і обґрунтовує актуаль-
ність проведення даного дослідження.

Метою дослідження стало визначити патогенетичні особливос-
ті Helicobacter pylori-негативних гастродуоденопатій, індукованих 
нестероїдними протизапальними препаратами, у хворих на осте-
оартроз, на підставі чого підвищити ефективність лікування зазна-
ченої патології.

Матеріал та методи дослідження. Було обстежено 70 хворих 
на ОА із супутніми Helicobacter pylori-негативними ГДП, індукова-
ними НПЗП.

Розподіл хворих на групи здійснювався залежно від ступеня 
ураження ТК. І групу склали 40 пацієнтів із НПЗП-індукованим 
гастритом+дуоденітом, ІІ групу – 30 осіб із ерозивно-виразкови-
ми ураженнями шлунка та дванадцятипалої кишки, індукованими 
НПЗП.

Контрольну групу склали 30 практично здорових осіб (ПЗО), 
репрезентативних за віком та статтю.

Наявність Нр визначали шляхом інвазивної експрес-діагнос-
тики інфекції за уреазною активністю біоптату, отриманого під час 
ендоскопічного дослідження СОШ за допомогою діагностичних 
наборів ХЕЛПІЛ®-тест («АМА», Санкт-Петербург). Фібринолітичну 
активність плазми крові досліджували за рівнем сумарної (СФА), 
ферментативної (ФФА) та неферментативної фібринолітичної ак-
тивностей (НФА) з використанням реактивів фірми «Danish Ltd.» 
(м. Львів). Метод базується на лізісі азофібрину (фібрину, асоці-
йованого з азобарвником помаранчевого кольору), що в лужному 
середовищі забарвлюється в яскраво-червоний колір [10].

СФА=Е44040(мл/год)
НФА= Е44040(мл/год)

ФФА=СФА-НФА
Визначення протеолітичної активності плазми крові проводили 

за методом К.Н. Веремеєнко, О.П. Голобородько та ін. [11]. Метод 

ґрунтується на визначенні лізису азоальбуміну (низькомолекуляр-
них білків), азоказеїну (високомолекулярних білків) та азоколу (ко-
лагену).

Результати дослідження. Аналіз результатів досліджень свід-
чить про те, що у хворих на ОА із супутніми ГДП, індукованими 
НПЗП, спостерігається підвищення інтенсивності фібринолітичної 
та протеолітичної активностей плазми крові. При цьому у хворих 
із ерозивно-виразковими ураженнями НПЗП-індукованими ГДП, 
спостерігали дещо інтенсивніше зростання фібринолітичної та про-
теолітичної активностей плазми крові. Так, у хворих І групи СФА 
зростала на 42,6 % (р<0,05), а у ІІ – на 59,8 % (р<0,05), у порівнянні 
із практично здоровими особами (табл. 1.1).

Таблиця 1.1
Фібринолітична активність плазми крові при Helicobacter 

pylori-негативних гастродуоденопатіях, спричинених нестеро-
їдними протизапальними препаратами, у хворих на остеоар-
троз, залежно від ступеня ураження травного каналу (M±m)

Показники, 
що 

вивчалися

Нр «-» 
НПЗП-гастрит+

дуоденіт
(група І)

n=40

Нр «-» 
НПЗП-ерозивно-

виразкові ураження
(група ІІ) n=30

ПЗО
(група ІІІ)

n=30

СФА,
мл/год

1,74±0,05
р(зд)<0,001

1,95±0,04
р(зд)<0,001
 р(ур)=0,003 

1,22±0,06

НФА,
мл/год

0,87±0,04
р(зд)<0,044

0,97±0,04
р(зд)<0,001 0,74±0,05

ФФА,
мл/год

0,87±0,05
р(зд)<0,001

0,98±0,05
р(зд)<0,001 0,48±0,03

Примітка: n – абсолютна кількість хворих; р (зд) – рівень віро-
гідності розбіжності порівняно із здоровими особами; р (ур) – рівень 
вірогідності розбіжності між типами уражень, гастритом+дуодені-
том та ерозивно-виразковими ураженями.

Надмірна активація фібринолітичної системи відбувається в 
основному за рахунок ферментативного фібринолізу. У хворих ІІ 
групи показник ФФА зростав у 2,04 раза (р<0,05), а у осіб І групи – у 
1,81 раза (р<0,05) у порівнянні із практично здоровими особами. 
Показник НФА у хворих на ОА із супутніми НПЗП-індукованими 
ГДП також дещо підвищувався. Так, у хворих із ЕВУ НФА підви-
щувалась на 31,1 % (р<0,05), а в осіб із ГД – на 17,6 % (р<0,05) 
порівняно із здоровими.

Система фібринолізу відіграє важливу роль у підтриманні ге-
мостазу, забезпечуючи нормальний кровообіг у судинах, підтри-
мує кров у рідкому стані, перешкоджаючи внутрішньосудинному 
тромбоутворенню. Збільшення фібринолізу свідчить про зниження 
здатності крові до згортання та схильність до розвитку геморагіч-
них проявів. Підвищення фібринолітичної активності плазми крові 
за рахунок ферментативного фібринолізу свідчить про високу ак-
тивність плазміногену та його активаторів.

Підсилення інтенсивності фібринолітичної активності плазми 
крові, ймовірно, носить компенсаторний характер у відповідь на 
порушення мікроциркуляції в СО ТК при ЕВУ у хворих на ОА із 
супутньою ГДП, індукованою НПЗП. У літературі є відомості щодо 
зв’язку фібринолізу із протеолізом [12].
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Таблиця 1.2
Протеолітична активність плазми крові при Helicobacter 

pylori-негативних гастродуоденопатіях, спричинених нестеро-
їдними протизапальними препаратами, у хворих на остеоар-
троз, залежно від ступеня ураження травного каналу (M±m)

Показники, що 
вивчалися

Нр «-»
НПЗП-гастрит+

дуоденіт
(група І)

n=40

Нр «-»
НПЗП-ерозивно-

виразкові 
ураження

(група ІІ) n=30

ПЗО
(група ІІІ)

n=30

Інтенсивність 
лізису 

азоальбуміну 
мл/год

2,04±0,11
р(зд)<0,001

3,16±0,12
р(зд)<0,001
р(ур)<0,001

1,08±0,07

Інтенсивність 
лізису 

азоказеїну, мл/
год

3,08±0,14
р(зд)<0,001

4,38±0,24
р(зд)<0,001
р(ур)<0,001

1,55±0,10

Інтенсивність 
лізису азоколу, 

мл/год
1,04±0,06

р(зд)<0,001
1,43±0,06

р(зд)<0,001
р(ур)<0,001

0,76±0,06

Примітка: n – абсолютна кількість хворих; р (зд) – рівень віро-
гідності розбіжності порівняно із здоровими особами; р (ур) – рівень 
вірогідності розбіжності між типами уражень, гастритом+дуодені-
том та ерозвино-виразковими ураженями.

У хворих на ОА із НПЗП-індукованими ГДП спостерігали також 
зростання необмеженого протеолізу, що підтверджувалось до-
стовірним підвищенням інтенсивності лізису низькомолекулярних 
білків (азоальбуміну), високомолекулярних білків (азоказеїну) та 
колагенолітичної активності крові (азоколу) у порівнянні з групою 
практично здорових осіб (табл.1.2).

Протеолітична система в нормі забезпечує неспецифічний 
розпад білків, підтримуючи фізіологічне функціонування органів та 
тканин організму. Можна стверджувати про виникнення порушень у 
діяльності протеїназно-інгібіторної системи плазми крові, що про-
являється зростанням активності протеаз. 

Істотне збільшення інтенсивності необмеженого протеолізу в 
плазмі крові є наслідком надходження протеолітичних ензимів у 
системний кровотік, що спричинює глибокі порушення регуляції 
агрегатного стану крові за рахунок активації плазмових факторів 
коагуляційного гемостазу, фібринолізу і тромбоцитів на тлі ушко-
дження ендотеліальних клітин [13]. Зростання протеолітичної ак-
тивності плазми крові зумовлює розвиток патологічних процесів у 
СО ТК та сприяє розвитку ЕВУ.

Наступним етапом нашого дослідження було вивчення динамі-
ки зміни досліджуваних показників ГДП, індукованих НПЗП, у хво-
рих на ОА під впливом лікування. Методи лікування обстежених 
хворих. Базисна терапія ОА полягала в призначенні НПЗП, ненар-
котичних анальгетиків, хондропротекторних засобів та препаратів 
системної ензимотерапії. Хворих із Нр-негативними ГДП, спричи-
неними НПЗП, за схемою лікування поділяли на такі групи: І група – 
37 хворих на ОА із супутніми Нр-негативними ГДП, спричиненими 
НПЗП, отримували ІПП (рабепразол 20 мг двічі на добу, впродовж 
28 днів). ІІ група – 33 хворих, які додатково до ІПП отримували ам-
лодипін по 1 таблетці (5 мг) на добу впродовж 4 тижнів.

Після проведеного лікування у всіх обстежених пацієнтів поліп-
шувалися показники фібринолітичної та протеолітичної активнос-
тей плазми крові. Зокрема, застосування амлодипіну дозволило 
більш суттєво знизити досліджувані показники фібринолізу та про-
теолізу. Так, в ІІ групі СФА знижувалась на 34,4 % (р<0,05), НФА на 
24,2 % (р<0,05), ФФА на 45,0 % (р<0,05) та наближались до нор-
мальних значень. У І групі після лікування СФА знижувалася лише 
на 15,6 % (р<0,05), ФФА – на 23,7 % (р<0,05), проте дані показники 
були відповідно вище на 28,7 % (р<0,05) та 48,0 % (р<0,05) порівня-
но із здоровими (табл.1.3) 

Таблиця 1.3
Фібринолітична активність плазми крові при Helicobacter 

pylori –негативних гастродуденопатіях, спричинених НПЗП, у 
хворих на остеоартроз в динаміці лікування (M±m)

Показник, 
що 

вивчався

ІПП (І група)
n=37

ІПП
+амлодипін

(ІІ група)
n=33

ПЗО
n=30

до лік. після лік. до лік. після лік.
СФА,

мл/год
1,86±
0,05

р(зд)<
0,001

1,57±0,06
р(зд)<0,001
р(нл)<0,001
р(І+А)<0,001

1,80±
0,07

р(зд)<
0,001

1,18±
0,07

р(нл)<
0,001

1,22±
0,06

НФА,
мл/год

0,93±
0,03

р(зд)=
0,03

0,86±0,04
р(І+А)=

0,04

0,91±0,06
р(зд)=
0,034

0,69±
0,04

р(нл)=
0,04

0,74±
0,05

Показник, 
що 

вивчався

ІПП (І група)
n=37

ІПП
+амлодипін

(ІІ група)
n=33

ПЗО
n=30

до лік. після лік. до лік. після лік.
ФФА,

мл/год
0,93±
0,06

р(зд)<
0,001

0,71±0,07
р(зд)=0,002
р(нл)=0,011

0,89±
0,07

р(зд)<
0,001

0,49±
0,04

р(нл)<
0,001

0,48±
0,03

Примітка: n – абсолютна кількість хворих; р (зд) – вірогідність 
розбіжності з групою практично здорових осіб;р (нл) – вірогідність 
розбіжності з групою до лікування;;р (І+А) – вірогідність розбіжності 
з групою, де до ІПП додано у схему лікування амлодипін.

У хворих, які додатково отримували амлодипін (табл..1.4.), спо-
стерігали більш ефективне зниження рівня лізису азоальбуміну (на 
39,4 %), азоказеїну (на 45,9 %), азоколу (на 41,6 %), що свідчить про 
певний позитивний ефект амлодипіну на процеси протеолітичної 
активності плазми крові. В І групі також покращувались показни-
ки протеолізу, проте дані зміни були менш суттєвими порівняно із 
основною групою. Так, рівень лізису азоальбуміну знижувався на 
18,0 % (р<0,05), рівень лізису азоказеїну – на 16,2 % (р<0,05), однак 
дані показники були достовірно вищими порівняно із здоровими 
особами.

Таблиця 1.4
Протеолітична активність плазми крові при Helicobacter 

pylori –негативних гастродуденопатіях, спричинених НПЗП, у 
хворих на остеоартроз в динаміці лікування (M±m) 

П
ок

аз
ни

ки
, 

щ
о 

ви
вч

ал
ис

я

ІПП (І група)
n=37

ІПП+ +амлодипін
(ІІ група)

n=33 ПЗО
n=30

до лік. після лік. до лік. після лік.

Р
ів

ен
ь 

лі
зи

су
 

аз
оа

ль
бу

м
і-н

у,
 м

л/
го

д 2,56±0,16
р(зд)

<0,001

2,10±0,14
р(зд)<0,001
р(нл)=0,035

р(І+А)= 
0,002

2,54±
0,21

р(зд)<
0,001

1,54±0,08
р(зд)<0,001

р(нл)< 
0,001

1,08±
0,07

Р
ів

ен
ь 

лі
зи

су
 

аз
ок

аз
еї

ну
, м

л/
го

д 3,70±0,21
р(зд)< 
0,001

3,10±
0,17

р(зд)< 0,001
р(нл)=
0,031

р(І+А)< 
0,001

3,68±
0,37

р(зд)< 
0,001

1,99±0,10
р(зд)=0,004

р(нл)< 
0,001

1,55±
0,10

Р
ів

ен
ь 

лі
зи

су
 

аз
ок

ол
у,

 м
л/

го
д 1,23±0,09

р(зд)< 
0,001

1,12±
0,05

р(зд)< 0,001
р(І+А)< 
0,001

1,20±0,08
р(зд)< 
0,001

0,70±0,08
р(нл)< 
0,001

0,76±0,06

Примітка: n – абсолютна кількість хворих; р (зд) – вірогідність 
розбіжності з групою практично здорових осіб; р (нл) – вірогідність 
розбіжності з групою до лікування; р (І+А) – вірогідність розбіжності 
з групою, де до ІПП додано у схему лікування амлодипін.

Висновки.
1. Виникнення Helicobacter pylori–негативних гастродуоденопа-

тій, індукованих нестероїдними протизапальними препарата-
ми, у хворих на остеоартроз характеризується підвищенням 
протеолітичної та фібринолітичної (переважно фермента-
тивного фібринолізу) активностей крові. 

2. Застосування амлодипіну в комплексному лікуванні 
Helicobacter pylori–негативних гастродуоденопатій, індукова-
них нестероїдними протизапальними препаратами, у хворих 
на остеоартроз є патогенетично обґрунтованим, оскільки 
сприяє зниженню фібринолітичної та протеолітичної ак-
тивностей плазми крові, що супроводжується підсиленням 
репаративних процесів в слизовій оболонці шлунка та два-
надцятипалої кишки та збільшенням тривалості клініко-ендо-
скопічної ремісії
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Prevention of perinatal pathology and preservation of the health of pregnant women is one of the most pressing problems of 
modern medicine. Despite numerous scientific developments to solve this problem, the frequency of violations in the mother-
placenta-fetus system reaches 60-70 %. Therefore, the purpose of the study was to analyze the effectiveness of the prevention 
of placental dysfunction in women at risk for laboratory, instrumental, immunohistochemical and histological indicators. The 
effectiveness of the prevention of placental dysfunction carried out by us was assessed by the indicators of our studies in women 
of the ІА and ІВ subgroups of the main group. The proposed method of preventing violations of the placental complex allows to 
achieve the best results for most indicators, and with respect to individual processes in the placenta, it allows them to reach the 
level of physiological pregnancy.
Key words: placental dysfunction, pregnancy hormones, proteins, cytotrophoblast.

Профілактика перинатальної патології та збереження здоров’я вагітної є однією з найактуальніших проблем сучасної 
медицини. Не зважаючи на чисельні наукові розробки над вирішенням даної проблеми, частота порушень в системі ма-
ти-плацента-плід сягає 60-70 %. Тому метою дослідження було проаналізувати ефективність проведеної профілактики 
плацентарної дисфункції у жінок груп ризику згідно лабораторних, інструментальних, імуногістохімічних та гістологічних 
показників. Ефективність проведеної нами профілактики плацентарної дисфункції оцінювали за показниками наших до-
сліджень у жінок ІА та ІВ підгрупи основної групи. Запропонована методика профілактики порушень плацентарного комп-
лексу дозволяє досягти кращих результатів щодо більшості показників, а у відношенні до окремих процесів у плаценті 
дозволяє довести їх до рівня фізіологічної вагітності.
Ключові слова: плацентарна дисфункція, вагітність, гормони, білки, цитотрофобласт.

Профилактика перинатальной патологии и сохранения здоровья беременной является одной из самых актуальных про-
блем современной медицины. Несмотря на многочисленные научные разработки над решением данной проблемы, час-
тота нарушений в системе мать-плацента-плод достигает 60-70 %. Поэтому целью исследования было проанализиро-
вать эффективность проведенной профилактики плацентарной дисфункции у женщин групп риска за лабораторными, 
инструментальными, иммуногистохимическими и гистологическиими показателями. Эффективность проведенной нами 
профилактики плацентарной дисфункции оценивали по показателям наших исследований у женщин ІА и ІВ подгруппы 
основной группы. Предложенная методика профилактики нарушений плацентарного комплекса позволяет достичь луч-
ших результатов по большинству показателей, а в отношении отдельных процессов в плаценте позволяет довести их до 
уровня физиологической беременности.
Ключевые слова: плацентарная дисфункция, беременность, гормоны, белки, цитотрофобласт.

Вступ. Профілактика перинатальної патології та збереження 
здоров’я вагітної є однією з найактуальніших проблем сучасної ме-
дицини.

Зважаючи, що за останнє десятиріччя в Україні значно погір-
шилася демографічна ситуація і при цьому зберігаються високі 
показники перинатальних ускладнень, надзвичайно актуальним 
для практичного акушерства є вивчення різноманітних чинників ри-
зику порушень стану матері і плода [4,5]. Серед них вагоме місце 
відводять плацентарній дисфункції (ПД), яка супроводжує значну 
частку ускладнень вагітності: у пацієнток з преекламсією вона тра-
пляється у 66,3 % [2,3], з невиношуванням інфекційного ґенезу – у 
50-60 % [2, 4] , з синдромом затримки розвитку плода – у 63-68 % 
[6]. Не зважаючи на чисельні наукові розробки над вирішенням 
даної проблеми, частота порушень в системі мати-плацента-плід 
сягає 60-70 % [5].

Мета дослідження. Проаналізувати ефективність проведеної 
профілактики плацентарної дисфункції у жінок груп ризику згідно 
лабораторних, інструментальних, імуногістохімічних та гістологіч-
них показників.

Матеріали та методи дослідження.
Для оцінки ефективності профілактики плацентарної дис-

функції проведено дослідження визначення рівня гормонів: ес-
традіолу, прогестерону, плацентарного лактогену, кортизолу у си-
роватці крові вагітних. Показники ендокринної функції визначали 
методом твердо фазового імуноферментногоаналізу з використан-
ням тест-систем, що основані на дії моноклональних антитіл (ДИА-
МЕБ, Україна). Білоксинтезуючу функцію вивчали методом твердо 
фазового імуноферментногоаналізу з використанням тест-систем, 
що основані на дії моноклональних антитіл (ДИА –М, Москва). 
Дослідження концентрації специфічних трофобластичногоβ1- глі-
копротеїну (ТБГ) та плацентарного ά1 – мікроглобуліну (ПАМГ) біл-
ків у сироватці крові у вагітних жінок основної та контрольної груп. 

Ультразвукове дослідження (УЗД) проводили з використанням 
УЗД-апарату «ALOKA-1400» із застосуванням датчика з частота-
ми 5,0 та 7,5 МГц. Обстеження виконували у термінах 20-24, 28-32 
та 36-38 тижнів вагітності, яке включало фетометрію, оцінку стану 
плода, виявлення маркерів хромосомних аномалій і внутрішньоут-
робного інфікування плоду,плацентографію, оцінку якості навколо-
плідних вод, доплерометрію.

Макроскопічну характеристику плаценти здійснювали описо-
вим методом, згідно органометричних параметрів, які є найбільш 
інформативними для оцінки плацентарної недостатності:Для гісто-
логічного, гістохімічного та бактеріоскопічного дослідження пла-
центарну тканинуфарбували за методикою Н.З. Слінченка.

Для проведення поставлених нами завдань жінки були розділе-
ні на 2 групи. Основну групу склали 70 вагітних, ІА (n=35) – вагітні 
з проявами плацентарної дисфункціїбез специфічної профілактики 

плацентарної дисфункції, ІВ(n=35) – вагітні зі специфічною профі-
лактикою плацентарної дисфункції. Контрольна група – 40 здоро-
вих вагітних. Клінічно-лабораторне дослідження проводили відпо-
відно до наказу МОЗ України.

Результати дослідження та їх обговорення.
За умови пролонгації вагітності у жінок з проявами невиношу-

вання, вагітним до комплексу лікувальних заходів призначали гор-
мональну терапію препаратом урожестан по 100мг вагінально двічі 
на добу до 20 тижнів вагітності. За такого лікування спостерігали 
позитивну динаміку клінічних та лабораторно-інструментальних 
даних, а у третини вагітних – приріст фетометричних показників.

Після 22-23 тижнів вагітності з метою профілактики плацен-
тарної дисфункції (ПД) у комплексному лікуванні вагітних з ПД ви-
користовували препарат цитофлавін та озонований 0,9 % розчин 
NaCl.

Препарат цитофлавін застосовували зважаючи на низку об-
ґрунтованих клінічно-лабораторних та морфологічних ланок пато-
генезу ураження фето-плацентарного комплексу (ФПК).

В склад діючої речовини 1 мл цитофлавіну водить 100гл ян-
тарної кислоти,нікотинаміду10 мг, рибоксину 20 мг, рибофлавіну 
мононуклеотиду(рибофлавіну)2мг.Фармакологічний ефект обу-
мовлений комплексним впливом антигіпоксичних речовин, які 
входять до складу компонентів препарату цитофлавін. Препарат 
стимулює дихання й енергоутворення в клітинах, поліпшує проце-
си утилізації кисню тканинами, відновлює активність ферментів ан-
тиоксидантного захисту. Цитофлавін активує внітрішньоклітинний 
синтез білка, сприяє утилізації глюкози, жирних кислот і ресинтезу 
в нейронах ɤ – аміномасляної кислоти(ГАМК). Стимулює синтез 
АТФ, підсилює проліферацію пошкоджених клітин, ангіогенез, ство-
рює сприятливі умови для синтезу колагену і росту грануляційної 
тканини, покращує обмін в тканинах, підтримує і відновлює енер-
гетичний метаболізм та окисне фосфорилювання, забезпечує ви-
сокоенергетичними фосфатами клітини, які знаходяться в умовах 
дефіциту живлення.

Цитофлавін призначали жінкам основної групи по 10 мг(1 мл) у 
200 мл 0,9 % ізотонічного розчину натрію хлориду, або 5 % розчині 
глюкози 1 раз на добу через день.

Поєднання медичного озону на тлі комплексної терапії покра-
щує матково-плацентарний та плодово-плацентарний кровообіг за 
рахунок нормалізації судинної резистентності в маткових, спіраль-
них та плацентарних артеріях. Механізмом дії озонованого фізіо-
логічного розчину є активація біоенергетичних процесів на клітин-
ному рівні, покращання мембранного стану формених елементів 
крові і зниження їхньої агрегаційної здатності, позитивний валив 
на гемореологію і периферичну гемодинаміку, що призводить до 
нормалізації мікроциркуляції, покращення віддачі кисню тканинам. 
Під впливом озона відбувається активний ріст тонкостінних судин 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE” August 2018    Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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з розширенням та збільшенням їхньої довжини. Останній сприят-
ливо впливає на функцію органів (міометрій, плацента), які зна-
ходяться в стані гіпоксії. Застосування медичного озона не тільки 
позитивно впливає на перебіг вагітності та плацентарний комплекс.

Озонований фізіологічний розчин готували шляхом пропускан-
ня через флакон з стерильним розчином 0,9 % хлористого натрію 
озоно-кисневої суміші з концентрацією озона 0,4-1,5 мг/л. Отрима-
ний розчин одразу вводили в ліктьову вену крапельно зі швидкістю 
8-10мл/хв протягом 30-40 хв.

Ефективність проведеної нами профілактики ПД оцінювали 
за показниками наших досліджень у жінок ІА та ІВ підгрупи осно-
вної групи. Слід відмітити, що у жінок ІВ підгрупи (з проведеною 
специфічною профілактикою дисфункції плаценти) лабораторні, 
інструментальні, імуногістохімічні та гістологічні дані позитивно 
відрізнялися від показників ІА підгрупи. При гормональному до-
слідженні рівень естрадіолу, прогестерону, плацентарного лакто-
гену при проявах ПД був значно нижчим, а ніж при фізіологічній 
вагітності (контрольна група), але запропонована нами методика 
профілактики дозволила вірогідно підвищити показники (Р < 0,05). 
Рівень вказаних гормонів у порівнянні з стандартною методикою 
профілактики (ІА підгрупа) підвищувався. Зокрема, рівень естра-
діолу у жінок ІВ підгрупи був вищим при запропонованій методиці 
профілактики 44,7±1,14 (нмоль/л) у порівнянні з жінками ІА групи 
41,4±1,12 (нмоль/л), рівень прогестеронуу жінок ІВ підгрупи стано-
вив 579,1±4,86 (нмоль/л) проти 538,6±4,14 (нмоль/л), рівень пла-
центарного лактогену становив у підгрупі ІВ 277,0±4,11 (нмоль/л) 
проти 258,4±4,02 (нмоль/л). В той час, рівень кортизолу при засто-
сованій нами профілактиці плацентарної дисфункції на відміну від 
інших гормонів, особливо не відрізнявся (р> 0,05).

Оцінюючи показники білокпродукувальної функції плаценти 
встановлено, що рівень ТБГ при застосуванні запропонованої ме-
тодики профілактики був вищим (ІВ)10,30±0,080нг/мл ніж при стан-
дартній методиці профілактики 9,52±0,075 нг/мл (ІА). При цьому за-
пропонована методика профілактики дозволила досягти рівень ТБГ 
майже до цифр контрольної групи 10,34±0,074 нг/мл. Інші законо-
мірності були відмічені по ПАМГ. Зокрема запропонована методи-
ка профілактики дозволила більш суттєво знизити рівень ПАМГ, а 
саме: для групи ІВ 62,11±0,27 нг/мл у порівнянні з жінками підгрупи 
ІА 80,1±0,52нг/мл. Слід відмітити, що жоден із застосованих мето-
дів профілактики не дозволив досягти стану фізіологічної вагітності 
35,6±0,12 нг/мл (контрольна група).

При імуногістохімічному дослідженні встановлено, що кон-
центрація плацентарного лактогену в трофобласті хоріональ-
них ворсин у підгрупі ІВ дещо покращила показники даного 
гормону0,295±0,0127у.о.опт.густ в порівнянні із стандартною ме-
тодикою профілактики (група І А) 0,241±0,0154у.о.опт.густ. При 
визначенні плацентарного лактогену в інвазивному трофобласті 
матково-плацентарної ділянки були відмічені позитивні резуль-
тати у групі ІВ (0,298±0,0123у.о.опт.густ) у порівнянніз групою ІА 
(0,221±0,0125у.о.опт.густ). Позитивний результат був відмічений у 
підгрупі ІВ при досліджені ТБГ у трофобластіхоріальних ворсинок 
(0,325±0,0126.о.опт.густ). Проте концентрація ТБГ у порівнянні з 
жінками, які отримували стандартну схему профілактики ПД (ІА) 
становила (0,279±0,0134о.опт.густ).

Морфологічні зміни у плацентах дали змогу обґрунтувати окре-
мі ланки патогенезу більш високої ефективності запропонованого 

методу профілактики у порівнянні зі стандартним методом. Зо-
крема, це стосується інвазивних функцій цитотрофобласта матко-
во-плацентарної ділянки. Так, у відношенні до показника «середня 
кількість цитотрофобластичних клітин» запропонований метод 
профілактики у порівнянні зі стандартним виявився більш ефек-
тивним. Показник «середня кількість цитотрофобластичних клітин» 
нормалізувався і значно перевищував величину показника у гру-
пі зі стандартною профілактикою ПД 28,4±0,94(ІВ підгрупа) проти 
16,2±0,64 (ІА підгрупа).

Визначаючи оптичну щільність специфічного імуногістохімічно-
го дослідження протеїну ВАХ в цитоплазмі цитотрофобластичних 
клітин матково-плацентарної ділянки встановлено, що даний по-
казник знижувався у підгрупі ІВ0,332±0,0034 по відношенні до під-
групи ІА 0,423±0,0061. Застосування цитофлавіна, в комплексному 
поєднанні з озонованим фізіологічним розчином зменшує інтенсив-
ність ВАХ-залежного апоптозу інвазивного цитотрофобласта мат-
ково-плацентарної ділянки до фізіологічного рівня 0,329±0,0086, 
що дає змогу зберегти необхідну кількість клітин цитотрофобласта 
для здійснення його інвазивних функцій.

Оцінюючи частоту ПД, відмічено, що у підгрупі ІВ значно мен-
ше зустрічалися акушерські ускладнення в порівнянні з жінками, 
яким застосовували традиційну методику профілактики дисфунк-
ції плаценти (ІА). Так частота гіпотрофії плода та показник СЗРП 
І ступеня (симетрична форма) траплявся менше на 7,1 % у групі 
ІВ, гіпоплазія плаценти рідше спостерігалася у жінок підгрупи ІВ на 
1,4 % Помірне багатоводдя значно менше було відмічено на 15,7 % 
у підгрупі ІВ.

Найбільш доказові зміни при КТГ дослідженні відмічено для 
наступних показників: базальна частота серцевих скорочень (БЧЧ), 
кількість, амплітуда та тривалість акселерації і децелерації. Від-
мічено, що у жінок, які отримували специфічну профілактику ПД 
значно кращі результати були зареєстровані КТГ дослідження по 
відношенні з жінками, які отримували традиційну профілактику 
дисфункції плаценти. Так БЧСС на9,8 %. перевищувала показники 
у підгрупі І В по відношенню до показників жінок ІА підгрупи. Від-
мічено, що кількість, амплітуда та тривалість акцелерацій значно 
більше спостерігались у жінок ІВ підгрупи, що характеризувало по-
зитивний внутрішньоутробний стан плода. Кількість акцелерацій у 
групі ІВ перевищувала показники на 41,9 %, амплітуда акцелерацій 
ІВ підгрупі перевищувала показники– на 18 %, триваліші акцеле-
рації були зареєстровані у жінок з проведеною специфічною про-
філактикою дисфункції плаценти –у підгрупі ІВ – на 31,8 %. Вста-
новлено, що кількість, амплітуда та тривалість децелерацій значно 
підвищувалися у жінок з традиційною методикою профілактики ПД 
(ІА), що свідчило про негативний внутрішньоутробний стан плода.

Висновки
Оцінюючи позитивні результати з боку гормональної, білок про-

дукувальної системи, даних інструментального, морфологічного та 
імуногістохімічного дослідження у вагітних із застосуванням запро-
понованої нами профілактики ПД (ІВ підгрупі) можна дійти виснов-
ку, що традиційні методи профілактики ПД не спроможні суттєво 
вплинути на порушення та покращення показників до фізіологічно-
го рівня. В той же час, запропонована власна методика дозволяє 
досягти кращих результатів щодо більшості показників, а у відно-
шенні до окремих процесів у плаценті дозволяє довести їх до рівня 
фізіологічної вагітності.
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CARACTÉRISTIQUES DE L’ÂGE ISCHÉMIQUE MODIFICATION OXYDATIVE DE PROTÉINES 
DANS LES STRUCTURES CÉRÉBRALES DE RATS DE L’HORMONE HORMAIRE SEXUELLE
AGE-RELATED PECULIARITIES OF THE POSTISCHEMIC LEVEL OF OXIDATIVE PROTEIN 
MODIFICATION IN THE RAT CEREBRAL STRUCTURES WITH A DEFICIENCY OF SEX 
HORMONES

Résumé. Influence de la castration sur les produits au contenu post-ischémique de la modification oxydante des protéines (MOP) 
dans certaines structures cérébrales de rats de différents groupes d’âge. Établi que l’ischémie, faite après la castration, quels 
que soient le cortex et l’âge diminue le niveau de produits MOP, ou ne l’affecte pas. Dans l’hippocampe des animaux des deux 
groupes d’âge, l’ischémie après la castration entraîne l’accumulation d’oxydation des radicaux libres des protéines, malgré la 
diminution de leur contenu ou l’absence de réponse après l’impact ischémique sans castration.
Mots clés: modification oxydative de protéines, ischémie carotidienne, testostérone, progestérone, cortex cérébral, hippocampe, 
hormones sexuels, dommages post-ischémiques, rats mâles.

Abstract. The author has investigated the effect of castration on the postischemic content of oxidative protein modification 
products in separate brain structures of rats of various age groups. It has been established that ischemia performed after castration, 
irrespective of the cortical portion, age, decreases the level of oxidative protein modification products or does not influence on it. 
Ischemia causes an accumulation of products of free radical protein oxidation after castration in the hippocampus of animals of 
both age groups, despite а decrease of their content or the absence of reaction following the ischemic effect without castration.
Key words: oxidative protein modification, carotid ischemia, testosterone, progesterone, cortex, hippocamp, sex hormones, 
postischemic damage, male rats,age peculiarities.
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Introduction.
L’augmentation des réactions des radicaux libres fait partie in-

tégrante des influences ischémiques de reperfusion [1, 3, 4]. Cepen-
dant, la plupart des études portant sur cet aspect de l’ischémie se 
sont concentrées sur les processus de peroxydation lipidique, mais la 
modification par oxydation des protéines issues de cette pathologie 
n’en a consacré que certaines. Ils sont de nature générale, sans au-
cun phénomène concernant la sélectivité, l’âge et les effets des divers 
aspects des facteurs modificateurs. L’un de ces facteurs est l’état de 
la régulation hormonale, qui a un effet marqué sur l’évolution de l’is-
chémie [2, 8]. En particulier, nous n’avons pas trouvé dans la littérature 
de données sur les effets des hormones sexuelles sur les processus 
des radicaux libres. Pendant ce temps, leur niveau peut être détermi-
nant pour les structures d’âge de la sensibilité du cerveau à l’ischémie, 
il est connu que ces hormones ont un impact prononcé sur l’organisa-
tion et la programmation sur le tissu nerveux et sur l’effet de modulation 
sur le cerveau des hormones du stress [7].

Le but de l’étude.
Étudier l’effet des produits MOP déficitaires en hormones sexuelles 

contenus dans des structures cérébrales spécifiques de rats d’âges dif-
férents à la fin de la période post-ischémique.

Matériels et méthodes.
En raison de la maturation du système neuroendocrinien chez le 

rat, l’étude a été menée sur des rats mâles blancs non consanguins 
âgés de un à trois mois (48 animaux utilisés). Toutes les interventions 
et abattages d’animaux menés parallèlement aux groupes expérimen-
tal et de contrôle effectués conformément aux principes internationaux 
de la Convention européenne sur la protection des animaux vertébrés, 
utilisés à des fins scientifiques expérimentales (Strasbourg, 1985), dé-
cision du Premier Congrès national de Bioéthique (Kyiv, 2000). Compte 
tenu du moment de la maturation du système neuroendocrinien chez 
le rat, des expériences ont été effectuées sur des animaux âgés d’un à 

trois mois. Les animaux du groupe témoin sont deux groupes d’âge qui 
ont subi une incision cutanée et isolent les artères carotides sans les 
presser. Dans le premier groupe expérimental de rats, on a modélisé 
l’ischémie cérébrale globale incomplète en fixant les deux artères ca-
rotides communes pendant 20 minutes [8]. Période de reperfusion a 
duré 5 jours. Toutes les interventions ont été réalisées sous anesthésie 
générale (75 mg / kg de poids corporel).

Le deuxième groupe était constitué d’animaux de laboratoire, où 
une opération similaire avait été effectuée deux semaines après la cas-
tration. Période de reperfusion a duré 5 jours. Le sixième jour a été 
l’euthanasie des animaux sous l’éther d’anesthésie légère. Seconde 
coordonnées stéréotaxiques Atlas [9] orbite frontale, cortex occipital 
et champs d’hippocampe СА1, СА2, СА3. Les produits MOP ont été 
testés dans ces structures homogènes [5].

L’analyse statistique a été réalisée par Student T-statistique.
Recherche expérimentale et euthanasie d’animaux effectuée dans 

le respect des principes internationaux Convention européenne sur la 
protection des animaux vertébrés, utilisée à des fins scientifiques ex-
périmentales (Strasbourg, 1985).

Résultats et discussion.
Une ischémie cérébrale globale incomplète chez le rat d`un mois 

a entraîné une augmentation significative du contenu en MOP conte-
nant des caractères neutres et essentiels dans le cortex frontal et un 
caractère neutre – dans la partie occipitale (tableau 1,2). La castration 
a eu un impact significatif sur les effets de l’ischémie. Il a manifesté 
une réduction de tous les produits dans les deux zones du cortex, non 
seulement en ce qui concerne l’ischémie, mais avec le contrôle. La 
réduction des produits du métabolisme de base dans le cortex occipital 
a eu lieu malgré le fait que la castration sans ischémie ne provoquait 
aucun changement.

Dans le cortex frontal des animaux âgés de 3 mois, l’ischémie n’a 
pas affecté les paramètres étudiés et la castration a entraîné une dim-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Les données montrent certaines caractéristiques structurelles et 
certains effets de l’âge combiné de l’ischémie et de la castration de la 
gravité de la MOP. Cela indique que le niveau d’hormones sexuelles 
dans le corps affecte le développement des processus de reperfusion 
ischémique et joue un rôle important dans les mécanismes de sensibil-
ité sélective à l’ischémie des structures cérébrales. On pourrait penser 
que les déterminants de ce phénomène incluent le nombre de récep-
teurs des hormones sexuelles dans cette structure.

Conclusions:
1. Dans les zones étudiées du cortex non identifié, adaptées à leur 

âge, les produits constitutifs contenaient de la MOP.
2. Différents changements ischémiques de la vadrouille dans le 

cortex, ils reposent sur la croissance de leurs produits et ne 
dépendent pas de la structure ni de l’âge.

3. L’ischémie, réalisée après la castration, a réduit le niveau de 
produits de MOP, quels que soient l’écorce et l’âge.

4. Une bonne réponse à l’ischémie dans les champs de 
l’hippocampe dépend de l’âge – un mois, l’ischémie de la MOP a 
augmenté le contenu des produits et, en trois mois, a été réduite.

5. Dans l’hippocampe des animaux des deux groupes d’âge, après 
une castration, une ischémie a parfois entraîné une accumulation 
de MOP, même lorsqu’il présentait une ischémie ou réduisait 
l’impact de leur contenu. Différences d’âge prononcées en 
réponse à la castration trouvée.

Les perspectives de développement ultérieur.
Les études sur les mécanismes de participation des hormones 

sexuelles dans les lésions cérébrales ischémiques-reperfusion pour-
raient intégrer de manière significative les connaissances actuelles sur 
les mécanismes de sensibilité sélective aux structures cérébrales de 
cette maladie.

Tableau 1
L’influence de la castration sur les changements post-

ischémiques modifie le contenu de la modification oxydante des 
protéines dans le cortex du lobe frontal des animaux de tous les 

âges (М ± m, n = 8)

âge Groupe 
d’observation

Contentaldéhyde et cétones dérivées
neutre

(% / h / gproteina, 370 
nm)

primaire 
(о.о.h./gproteina, 

430nm)

1 
m

oi
s

Control 43,5±0,89 17,1±0,88
Ischémie 46,1±0,75

рк<0,05
19,0±0,45
рк<0,05

Ischémie 
après la 

castration

35,3±1,18
рк<0,001
рі<0,001

14,5±0,46
р2<0,05
р3<0,001

3 
m

oi
s

Control 39,2±0,92 15,8±0,68
Ischémie 43,7±4,35 18,0±2,00
Ischémie 
après la 

castration

34,3±1,62
рк<0,01
рі<0,05

13,9±0,78
рк<0,05
рі<0,05

Ici et dans les tableaux suivants – la probabilité de changements 
de: рк – control; рі – ischémie

Tableau 2
L’influence de la castration sur les changements post-

ischémiques modifie le contenu de la modification oxydante des 
protéines dans le cortex du lobe occipital chez les animaux de 

tous les âges (М ± m, n = 8)

âge Groupe 
d’observation

Contentaldéhyde et cétones dérivées
neutre

(% / h / gproteina, 370 
nm)

primaire 
(о.о.h./gproteina, 

430nm)

1 
m

oi
s

Control 39,6±1,27 16,3 ± 0,97
Ischémie 43,3 ± 0,75

рк<0,05 17,3 ± 0,34
Ischémie 
après la 

castration

33,7 ± 1,25
рк<0,05
рі<0,001

13,5 ±0,44
рк<0,05
рі<0,001

3 
m

oi
s

Control 37,7 ± 1,14 15,0 ± 0,79
Ischémie 41,2 ± 1,09

р1<0,05 16,1 ± 0,66
Ischémie 
après la 

castration
38,8±0,67

рі<0,05 16,0±0,62

Tableau 3
L’influence de la castration sur les changements post-

ischémiques modifie le contenu en produits de modification 
oxydants des protéines dans l’hippocampe CA1 d’animaux de 

tous âges (М ± m, n = 8).

âge Groupe 
d’observation

Contentaldéhyde et cétones dérivées
neutre

(% / h / gproteina, 
370 nm)

primaire
(о.о.h./gproteina, 

430nm)

1 
m

oi
s

Control 40,3 ± 2,32 5,63 ± 0,38
Ischémie 38,6 ± 1,96 4,05 ± 0,22

рк<0,05
Ischémie après 

la castration 35,4 ± 1,47
15,1 ± 0,76
рк<0,005
рі<0,005

inution par rapport au témoin et à l’ischémie. Dans le cortex occipital 
des animaux de ce groupe d’âge, l’ischémie a provoqué la croissance 
des aldéhydes et la formation de cétones à caractère neutre, la castra-
tion et a empêché le développement de ces changements.

L’effet de l’ischémie sur la dinitrophénylhydrazine chez les ani-
maux de l’hippocampe АА1 a entraîné une réduction de la teneur en 
produits métaboliques basaux (tableau 3). Dans le même temps, l’ab-
sence d’effet ischémique des hormones sexuelles a entraîné une nette 
augmentation de cet indice pour les valeurs, même supérieure à celle 
des animaux pseudo-puissants.

Chez les rats adultes, l’ischémie a eu l’effet inverse: la teneur en 
dérivés d’aldéhyde et de cétone a largement dépassé les cibles indica-
trices. La castration n’influence pas le contenu des produits neutres 
post-ischémiques, a considérablement approfondi les modifications 
post-ischémiques des produits basaux.

Dans l’hippocampe СА2 de rats d’un mois, l’effet de l’ischémie était 
écrasant (tableau 4). Le manque d’hormones sexuelles a empêché le 
développement d’altérations post-ischémiques de produit neutre, mais 
a entraîné une augmentation marquée des produits de base, ce qui 
a dépassé le contrôle et la valeur postischémiques. Les animaux de 
moins de 3 mois, l’ischémie ont entraîné une augmentation des pro-
duits d’entretien de la MOP et la castration a considérablement ag-
gravé cet effet.

Des modifications ischémiques probables du contenu des produits 
MOP dans le groupe d’âge de l’hippocampe Â3 des plus jeunes n’ont 
pas eu lieu et la création d’un déficit en hormones a conduit à leur 
accumulation prononcée (tableau 5). Dans cette structure ischémique 
animale de trois mois, la teneur en dinitrophénylhydrazini a augmenté, 
sa neutralité et sa caractéristique principale, et la castration a con-
sidérablement renforcé les modifications.

âge Groupe 
d’observation

Contentaldéhyde et cétones dérivées
neutre

(% / h / gproteina, 
370 nm)

primaire
(о.о.h./gproteina, 

430nm)
3 

m
oi

s

Control 31,0 ± 0,94 3,0 ± 0,15
Ischémie 38,9 ± 1,61

рк<0,005
4,2 ± 0,32
рк<0,01

Ischémie après 
la castration

38,2 ± 0,67
рк<0,005

16,6 ± 0,67
рк<0,005
рі<0,005

Tableau 4
L’influence de la castration sur les changements post-

ischémiques modifie le contenu en produits de modification 
oxydants des protéines dans l’hippocampe CA2 d’animaux de 

tous âges (М ± m, n = 8).

âge Groupe 
d’observation

Contentaldéhyde et cétones dérivées
neutre

(% / h / gproteina, 
370 nm)

primaire
(о.о.h./gproteina, 

430nm)

1 
m

oi
s

Control 34,8 ± 0,95 3,7 ± 0,33
Ischémie 27,4 ± 1,81

рк<0,005
1,9 ± 0,37
рк<0,05

Ischémie après la 
castration

35,1±1,23

рі<0,005

14,5±0,69
рк<0,005
рі<0,005

3 
m

oi
s

Control 19,2 ± 0,39 1,7 ± 0,22
Ischémie 22,9 ± 0,49

рк<0,05
2,9 ± 0,22
рк<0,01

Ischémie après la 
castration

37,6 ± 1,26
рк<0,005
рі<0,005

15,9 ± 0,56
рк<0,005
рі<0,005

Tableau 5
L’influence de la castration sur les changements post-

ischémiques modifie la teneur en produits de modification 
oxydants des protéines dans l’hippocampe CA3 d’animaux de 

tous âges (М ± m, n = 8)

âge Groupe 
d’observation

Contentaldéhyde et cétones dérivées
neutre

(% / h / gproteina, 
370 nm)

primaire 
(о.о.h./gproteina, 

430nm)

1 
m

oi
s

Control 22,9 ± 1,39 2,2 ± 0,22
Ischémie 19,6 ± 1,96 1,9 ± 0,07

Ischémie après la 
castration

36,4 ± 0,96
рк<0,005
рі<0,005

15,1 ± 0,68
рк<0,005
рі<0,005

3 
m

es
і

Control 15,8 ± 0,54 0,89 ± 0,10
Ischémie 23,1 ± 1,70

рк<0,005
1,7 ± 0,29
р2<0,05

Ischémie après la 
castration

33,9 ± 1,60
рк<0,005
рі<0,005

14,4 ± 0,63
рк<0,005
рі<0,005
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Introduction Diseases of the respiratory system do not prevent 
conception and are found in pregnant women with the same frequency 
as non-pregnant reproductive age. Physiological changes in the respi-
ratory system, gas exchange and energy exchange during pregnancy 
are influenced by sex steroid hormones.[4,10.22] Thanks to them, the 
depth of respiration, vital capacity of the lungs (VC), the minute volume 
of respiration, minute ventilation of the lungs increase, the residual vol-
ume decreases, the general pulmonary resistance decreases, the lu-
men of the bronchial expands and their permeability improves.[26] With 
the development of pregnancy, the concentration of carbon dioxide in 
the blood decreases and increases in the air that is exhaled.

The purpose of the article. The aim of the work was to analyze 
the information, which is set out in the literature, about the course of 
asthma in pregnant women and the principles of this group of patients.

Formulation of the problem. Along with the identification and 
elimination of factors provocation the exacerbation of asthma, issues 
related to the need to use certain medications during pregnancy should 
be resolved.[8,11] Despite the fact that there are certain problems with 
prescribing drugs during this period, uncontrolled BA with frequent sei-
zures leads to hypoxemia of the mother, and the fetus is affected by 
acute or chronic hypoxia. Therefore, such women have a significant 
likelihood of premature birth (four times higher than healthy), sponta-
neous miscarriages, preeclampsia, low birth weight babies with hor-
mone-dependent asthma 17 times more), congenital malformations 
(frequency of cleft lip “6 times more compared to the general popu-
lation), an even greater likelihood of perinatal and maternal mortality 
(with severe BA)[7,15,17]

Changes in the respiratory system during pregnancy.
Factors affecting changes in the functional state of the cardiorespi-

ratory system during pregnancy: 1) hormonal 2) mechanical, 3) meta-
bolic 4) neurogenic

The main clinical symptom of bronchial obstructive syndrome is the 
appearance of shortness of breath. However, it should be remembered 
that in pregnant women the appearance of dyspnea (> BH of about 25 
per 1 min.) Can appear from early pregnancy due to hyperventilation 
caused by the effect of progesterone. In the later stages of pregnancy 
is the result of pressure the diaphragm of the pregnant uterus [3,19]

General characteristics of pulmonary ventilation and gas ex-
change during pregnancy.

One of the necessary attributes of the adaptive adjustment of the 
respiratory apparatus during pregnancy is hyperventilation. The in-
crease in the maximum volume of respiration (MOU) begins in the first 
weeks of pregnancy. The speed and size of the growth of MOU during 
physical activity is higher in pregnant women than in non-pregnant 
women. At the same time, the increase in ventilation during loading is 
achieved at the cost of the high costs of breathing, which indicates a 
decrease in the reserve capacity of the respiratory muscles at the end 
of pregnancy. The surprisingly long-lasting idea of an increase in BH 
during pregnancy is not confirmed.[9,11] The entire increase in MOF 
during pregnancy is achieved using tidal volume (TO). The increase in 
intra-abdominal pressure as a result of the growth of the uterus leads 
to an increase in the level of the diaphragm as a whole, resulting in a 
change in the position of the ribs from the end of 4 months to the end of 
pregnancy. At the same time, the epigastric angle increases from 68.5 

°in the early period of pregnancy to 103.5 at the end. The decrease 
in the vertical size of the chest is accompanied by an increase in its 
circumference by means of transverse and anteroposterior dimensions. 
The described changes significantly affect the structure of the total lung 
capacity (OEL). A high level of standing of the diaphragm leads to a 
decrease in functional residual lung capacity (FOEL). The decrease in 
FOEL by the end of pregnancy is 18–20 % and is due to the reserve 
volume of exhalation (RO), and residual lung volume (OOL). According 
to the general plethysmography, intrathoracic gas volume in pregnant 
women is 16.5 % less than in non-pregnant women.[4,25,30] Due to 
the compensatory increase in reserve volume of inhalation (ROVD) of 
vital capacity of the lungs (VC) does not change throughout pregnancy. 

It is known that the forced expiratory volume for 1 sec applied expira-
tory effort.

Regional distribution of pulmonary ventilation.
The maximum ventilation of the lungs (MVL) in pregnant women is 

40 % higher than in non-pregnant women. Hyperventilation occurs by 
increasing the depth of breathing.

In healthy pregnant women, an increase in respiratory volume 
(DL) occurs entirely due to an increase in the ventilation of the middle 
and upper zones. Ventilation in the lower zones of the lungs remains 
unchanged. The regional distribution of MVL repeats the patterns of 
redistribution of DL, which is associated with the absence of changes 
in respiratory rate during pregnancy. Due to the redistribution of ven-
tilation in the basal-apical direction, the functional contribution of the 
lower zones to the ventilation process becomes the smallest, and in the 
upper zones it increases significantly. With an increase in the activity 
of auxiliary muscles, the redistribution of inhaled air in the apical direc-
tion is determined. In the case of quiet breathing, the main inspirator 
is the diaphragm, which is almost entirely ventilated to the lungs. The 
inclusion of auxiliary muscles is needed to stabilize the pectoral mus-
cles and thereby create optimal conditions for the contraction of the 
diaphragm. When hyperventilation occurs, it is necessary to increase 
the contractile activity of the auxiliary muscles. [5,13,20] This is the situ-
ation that occurs during pregnancy. From the sixth month of pregnancy, 
auxiliary muscles of the back and chest are included in the ventilation 
work.

Changes in the diffusion capacity of the lungs during the normal 
course of pregnancy are insignificant and play a crucial role in optimiz-
ing pulmonary gas exchange.

Alveolar hyperventilation is accompanied by regular changes in the 
partial pressure of oxygen and carbon dioxide in alveolar air. In arterial 
blood, oxygen pressure is constantly maintained throughout the preg-
nancy by hypocapnia.

The sequence of physiological reactions can be interpreted as fol-
lows. Hyperventilation dictates the need for a significant increase in 
the activity of the auxiliary respiratory muscles. This results in a re-
distribution of inhaled air in the apical direction.[8,24] Neurohumoral 
mechanisms (progesterone – induces a decrease in the level of sen-
sitivity of the respiratory center to carbon dioxide than is mainly due 
to an increase in pulmonary ventilation inherent in pregnancy). Local 
hyperventilation stimulates the synthesis and release of prostaglandins, 
which causes local vasodilation; during pregnancy – a local relaxing 
effect. Vessels of the small circle provide an accurate correction of 
the distribution of pulmonary blood flow in accordance with the level 
of zonal ventilation.[6,28] The unidirectionality of regional reactions of 
pulmonary blood flow and ventilation has obvious physiological feasi-
bility, which is to maintain the optimum ratio of ventilation / blood flow. 
Thus, one of the necessary attributes of adaptive adjustment of the 
respiratory apparatus during pregnancy is hyperventilation (increase in 
respiratory minute volume (MOU).

BRONCHIAL ASTHMA AND PREGNANCY
Bronchial asthma (BA) is one of the most common lung diseases in 

pregnant women. Bronchial asthma may first appear during pregnan-
cy. About 1 % of pregnant women have symptoms of asthma, approx-
imately 30 % of the course of the disease improves during pregnancy, 
in 30 % of cases it does not change and in other cases it may worsen.
[2,6,8,23] In this connection, in the literature there is even the expres-
sion “the rule of one third”. Obviously, such a heterogeneous effect of 
pregnancy on asthma is associated with heterogeneity of asthma itself, 
first of all, including the influence of numerous surrounding and hered-
itary factors. An increase in the blood level of alpha-fetoprotein as a 
result of its immunosuppressive effect may improve the course of atop-
ic BA, while aspirin-induced BA may be aggravated due to its anticyc-
logenase action. [27,31]Exacerbation of asthma occurs more often at 
24–36 weeks of gestation. The last 4 weeks of gestation (37–40 weeks 
of gestation) in almost all pregnant women the course of the disease 
improves, which is associated with an increase in the level of free corti-

Abstract: Bronchial asthma(BA) is one of the most more essential medical-social problems. A disease strikes all age-old 
categories of population and at uneffective control results in considerable violation of quality of life, and in parts of cases – to 
death of patient. Prevalence of BA grows from in year to year in the most world countries, resulting in considerable losses, not 
only in the plan of cost of treatment and medical services, and also to the loss of the productivity and decline of participating in 
public life. Bronchial asthma (BA) – one of the most widespread diseases of lights for pregnant. The symptoms of BA have about 
1 % pregnant woman, approximately in a 30 % flow of illness during pregnancy gets better, in 30 % cases does not change and at 
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Анотацiя. Бронхіальна астма (БА) – одна із найбільш важливих медико-соціальних проблем. Захворювання уражує усі 
вікові категорії населення та при неефективному контролі призводить до значного порушення якості життя, а у частини 
випадків – до смерті хворих. Розповсюдженість БА зростає із року в рік у більшості країн світу, призводячи до значних 
збитків, не лише в плані вартості лікування та медичних послуг, а й також до втрати продуктивності та зниження участі у 
суспільному життті. Бронхіальна астма (БА) – одне із найпоширеніших захворювань легень у вагітних 
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Аннотация. Бронхиальная астма (БА) – одна из самых важных медико-социальных проблем. Заболевания поражает все 
возрастные категории населения и при неэффективном контроле приводит к значительному нарушению качества жизни, 
а в части случаев – к смерти больных. Распространенность БА растет из года в год в большинстве стран мира, приводя к 
значительным убыткам, не только в плане стоимости лечения и медицинских услуг, но также к потере производительности 
и снижение участия в общественной жизни. Бронхиальная астма (БА) – одно из самых распространенных заболеваний 
легких у беременных.
Ключевые слова: бронхиальная астма, беременные, удушье, контроль лечение
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sol. In about 10 % of cases, an asthma attack can occur directly during 
childbirth, with a cesarean section increasing the chance of an attack 
by 18 times compared with physiological birth (although it affects the 
risk of developing allergic fetal diseases). Most often, within 3 months 
after birth, the course of asthma returns to the level of severity before 
pregnancy. Subsequent pregnancies most often affect the course of 
asthma monotonously.

Control of asthma during pregnancy makes it possible to give birth 
to healthy children in this category of persons. Therefore, the use of 
drugs to achieve optimal control of the disease is justified even if their 
safety during pregnancy can not be strictly proven.[12,29] Neverthe-
less, the prescription of the drug and its category according to the Food 
and Drug Administration classification (FDA) should be taken into ac-
count in drug prescriptions. FDA experts (USA) carried out the division 
of all drugs according to their potential harm to the embryo and fetus 
into five groups according to the risk of teratogenicity. This characteris-
tic of drugs is marked in the instructions of the insert for their practical 
use with the letters A, B, C, D or X:

 – A – for special studies, the harmful effect of the drug on the fetus 
was not found;

 – B – experiments with animals did not reveal harm to the fetus, 
there is no information about the harm to humans (special studies 
were not conducted);

 – C – experiments with animals have revealed a harmful effect 
on the fetus, but this harm has not been proven for humans. 
Preparations from this group are prescribed to a pregnant 
woman only in cases when the beneficial effect of the preparation 
exceeds the risk of its possible harmful effect;

 – D – there is evidence of the harmful effects of the drug on the 
human fetus, but the prescription of this drug for pregnant women 
is justified, despite the risk (in life-threatening situations, with 
serious diseases in cases where safer drugs are ineffective);

 – X is an undoubtedly harmful product for the fetus, and its harmful 
effects outweigh any possible benefits to the woman’s body. 
Preparations from this group are absolutely contraindicated for 
pregnant women and women who are going to have children in 
the near future.

Category A, unfortunately, does not include any of the drugs used 
to treat asthma. Category B includes drugs such as ipratropium bro-
mide, salmeterol, salbutamol, terbutaline, cromolin sodium, nedocro-
mil, zileuton, zafirlukast, budesonide, chlorpheniramine, clematine, 
loratadine, cetirizine. Category C includes prednisone, prednisolone, 
dexamethasone, beclamethaone, flunisolide, fluticasone, tramcinolone, 
theophylline, albuterol, adrenergic and anticholinergic drugs.

As with ordinary patients with asthma, the treatment of this dis-
ease in pregnant women consists of basic therapy (drugs to control 
the disease), aimed at controlling inflammation, and drugs to relieve 
symptoms and treat exacerbations. The main objective of the basic 
treatment of asthma during pregnancy is to maintain normal lung func-
tion, reduce the frequency and severity of exacerbations, increase tol-
erance to physical exertion.[1,4,32] Basic therapy significantly reduces 
the risk of exacerbations and allows you to minimize the need for drugs 
to alleviate symptoms. Planned basic therapy for the control of asthma 
must necessarily correspond to the severity of the disease, which is 
a prerequisite for reducing the need for medical preparations. If the 
severity of asthma requires compulsory basic therapy, and the patient 

only stops the symptoms of the disease, asthma becomes uncontrol-
lable, dangerous to the mother and harmful to the fetus. The purpose 
of planned therapy, necessary for the control of asthma, prevents sei-
zures and exacerbations that cause fetal hypoxia, i.e. contributes not 
only to the normal course of pregnancy, but also to the normal devel-
opment of the child.[7,16,33] The most effective drugs in the composi-
tion of the basic treatment of asthma in pregnant women traditionally 
remain inhaled GCS. This is the basis of the basic treatment of asthma 
in all its cases, except the lightest. A number of studies have previously 
shown the relative safety of these drugs in the treatment of asthma in 
pregnant women. The most well studied in this regard are beclometha-
sone and budesonide, and therefore it is recommended to use them in 
the first place in BA in pregnant women.

Parenteral and oral administration of corticosteroids (prednisone, 
dexamethasone) in patients with BA in pregnant women is possible 
only according to strict indications. However, the use of deposited 
forms of long-acting systemic corticosteroids (kenalog, diprospan) is 
not recommended either in case of BA or other AZ during pregnancy. 
During pregnancy, the severity of asthma often changes and patients 
may need to more closely observe and change treatment regimens. It 
is necessary to explain to pregnant patients the danger of poorly con-
trolled BA for the fetus and to emphasize the safety of most modern 
medicines for the treatment of BA. Exacerbation of asthma requires 
intensive treatment to prevent fetal hypoxia.

Bronchial asthma has caused to be a contraindication for pregnan-
cy because it is amenable to drug therapy. Only for recurrent asthma 
conditions and phenomena of pulmonary heart failure can the issue of 
abortion in the early stages or early delivery.[16.18] It should be noted 
that in such cases it is dangerous to use prostaglandin F2, as this may 
worsen the severity of the patients. Patients with bronchial asthma can 
have spontaneous labor, since suffocation attacks during labor are not 
difficult to prevent.

Many researchers have noted the frequency of the negative effect 
of the mother’s BA on the child, with 5 % of children in the first year 
of life develop bronchial asthma, and in 58 % of the symptoms may 
appear in subsequent years. The risk increases to 72 % if both parents 
suffer from this disease.

 Conclusions: Pregnancy with asthma is not contraindicated even 
with its hormone-dependent form, since it is amenable to drug hor-
mone therapy. [21,23,33]Births in patients with asthma usually proceed 
through the vaginal route during full-term pregnancy, since suffocation 
attacks during labor are not difficult to prevent. Frequent attacks of 
asthma and asthmatic conditions, the ineffectiveness of the treatment, 
the appearance of symptoms of pulmonary heart disease are indica-
tions for preterm birth at 37 – 38 weeks of gestation. In such cases, in 
order to stimulate the maturation of the surfactant system of the lung of 
the fetus to pregnant women, 3–5 days before delivery, prednisone 30 
mg per day should be given. Severe respiratory and pulmonary heart 
disease serve as an indication for the prompt resolution of labor by 
cesarean section. Fluorotane anesthesia is the best option for anes-
thesia during surgery, because fluorothane has a bronchodilatory ef-
fect. In 6.5 % of patients during surgery, bronchospasm develops. The 
tendency to bronchospasm during surgery can be predictable, so it 
is necessary to clear the airways of bronchial secretions. Sedatives 
during surgery are used in exceptional cases, because they suppress 
the respiratory center and inhibite the cough reflex.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 

ЛІТЕРАТУРА:
1. Андреев В. И. Диалектика воспитания и самовоспитания творческой личности. Основы педагогического твор-
чества. Казань, 1988. 288 с.
2. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей. М., 2002. 264 с.
3. Великий тлумачний словник української мови. К.; Ірпінь, 2001. 1380 с.
4. Давидов В. В. Проблемы развивающего обучения. Опыт теоретического и экспериментального психологическо-
го исследования. М., 1986. 240 с.
5. Конаржевский Ю.А. Менеджмент и внутришкольное управление М.,1999. 224 с.
6. Луцан Н. І. Творчість як важлива умова успішності майбутнього вчителя початкових класів. Науковий вісник Ми-
колаївського державного університету імені В. О. Сухомлинського. Серія «Педагогічні науки». 2013. № 1. 42 (95). 
С. 140-144.
7. Психологічний словник / за ред. В. І. Войтко. К. Вища. школа,1982. 215 с.
8. Сисоєва С. О. Педагогічна творчість учителя: визначення, теоретична модель, функції підготовки. Педагогіка і 
психологія. 1998. № 2. С. 161-172.

Lіteratura
1. Andreev V. I. Dialektika vospitaniya i samovospitaniya tvorcheskoi lichnosti. Osnovi pedagogicheskogo tvorchestva. Kazan.1988. 288 s.
2. Bogoyavlenskaya D. B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostei. M. 2002. 264 s.
3. Velikii tlumachnii slovnik ukraїnskoї movi. K.; Іrpіn. 2001. 1380 s.
4. Davidov V. V. Problemi razvivayuschego obucheniya. Opit teoreticheskogo i eksperimentalnogo psihologicheskogo issledovaniya. 
M.1986. 240 s.
5. Konarjevskii Yu.A. Menedjment i vnutrishkolnoe upravlenie M.1999. 224 s.
6. Lucan N. І. Tvorchіst yak vajliva umova uspіshnostі maibutnogo vchitelya pochatkovih klasіv. Naukovii vіsnik Mikolaїvskogo derjavnogo 
unіversitetu іmenі V. O. Suhomlinskogo. Serіya «Pedagogіchnі nauki». 2013. № 1. 42 (95). S. 140-144.
7. Psihologіchnii slovnik / za red. V. І. Voitko. K. Vischa. Shkola.1982. 215 s.
8. Sisoєva S. O. Pedagogіchna tvorchіst uchitelya: viznachennya, teoretichna model, funkcії pіdgotovki. Pedagogіka і psihologіya. 1998. 
№ 2. S. 161-172.

 16. Unіfіkovanij klіnіchnij protokol pervinnoї, vtorinnoї (specіalіzovanoї), tretinnoї (visokospecіalіzovanoї) medichnoї dopomogi ta
medichnoї reabіlіtacії № 868 vіd 08.10.2013 «Pro zatverdzhennya ta vprovadzhennya mediko-tekhnologіchnih dokumentіv zі 
standartizacії medichnoї dopomogi pri bronhіal’nіj astmі». 

 17. Fassahov R.S. Lechenie bronhial’noj astmy u beremennyh/ R.S.Faskharov // Medicina / Bolezni organov dyhaniya. – 2007. –
№ 1.-S.25-29

 18. Feshchenko YU.I. Bronhial’naya astma i hronicheskoe obstruktivnoe zabolevanie legkih v svete novih rekomendacіj./
YU.I.Feshchenko, T.A.Perceva, L.A.YAshina i dr// Zdorov`ya Ukraїni.- 2014.-№4.-S3–5. 

 19. YUdina L.V. Bronhoobstruktivnyj sindrom: vozmozhnosti sovremennoj terapii / L.V. YUdina // Zdorov’ya Ukraїni. – 2007. – №
20. – S. 54-55.

 20. YAshina L.A. Astma-kontrol’ – puti dostizheniya / L.A.YAshina // Ukr. pul’mon. ZHurnal.- №2 (40).- 2003.-S.13-18.
 21. A new modality using breath sound analysis to evaluate the control level of asthma / Habukawa C., Murakami K., Horii N. [et 

al.] //Allergology International. – 2013. – Vol. 62, № 1. – P. 29-35.
 22. Bakhireva L.N., Jones K.L., Schatz M Safety of leukotriene receptor antagonists in pregnancy/L.N Bakhireva, K.L. Jones , 

M.Schatz // J. Allergy Clin. Immunol. – 2007. – Vol. 119, № 3. – P. 618-25.
 23. Bakhireva L.N., Jones K.L., Schatz M. Asthma medication use in pregnancy and fetal growth /L.N Bakhireva, K.L. Jones , 

M.Schatz // J. Allergy Clin. Immunol. – 2005. – Vol. 116, № 3. – P. 503-509.
 24. Bakhireva L.N., Schatz M., Chambers C.D. Effect of maternal asthma and gestational asthma therapy on fetal growth /L.N. 

Bakhireva, M.Schatz, C.D.Chambers // J. Asthma. – 2007. – Vol. 44, № 2. – P. 71-6.
 25. Blais L., Beauchesne M.-F., Rey E. Use of inhaled corticosteroids during the first trimester of pregnancy and the risk of 

congenital malformations among women with asthma /L.Blais, M-F.Beauchesne , E.Rey // Thorax. – 2007. – Vol. 62. – P. 320-
328.

 26. Cydulka R.K. Acute asthma during pregnancy /R.K. Cydulka// Immunol. Allergy Clin. North. Am. – 2006. – Vol. 26, № 1. – P. 
103-17.

 27. Computerized Lung Sound Analysis as diagnostic aid for the detection of abnormal lung sounds: a systematic review and 
meta-analysis / Gurung A., Scrafford C. G., Tielsch J. M. [et al.] // Respir. Med. – 2011. – №105 (9). – R. 1396–1403. 

 28. Dombrowski M.P. Asthma and pregnancy /M.R.Dombrowski// Obstet. Gynecol. – 2006. – Vol. 108, № 6. – P. 1556.
 29. Dombrowski M.P., Schatz M., Wise R. Asthma during pregnancy /M.P.Dombrowski, M.Schatz , R.Wise // Obstet. Gynecol. – 

2004. – Vol. 103. – P. 5-12.
 30. Enriquez R., Griffin M.R., Carroll K.N. Effect of maternal asthma and asthma control on pregnancy and perinatal outcomes 

/R.Enriquez, M.R.Griffin., K.N.Carroll // J. Allergy Clin. Immunol. – 2007. – Jul 19.
 31. Global strategy for the diagnosis, management, and prevention ofchronic obstructive pulmonary disease. Global Initiative 

for Chronic Obstructive Lung Disease (GOLD) 2017. Updated 2017.URL:https://goldcopd.org/gold-2017-global-strategy-
diagnosis-management-prevention-copd/.

 32. Hansen J.E., Sun X.G., Wasserman K. Spirometric criteria for airway obstruction: use percentage of FEV1/FVC ratio below the 
fifth percentile, not < 70 % /J.E.Hansen, X.G.Sun , K.Wasserman// Chest. – 2007. – V. 131(2).- 349–355.

 33. Chambers K. Asthma education and outcomes for women of childbearing age /K.Chambers // Case Manager. – 2003 – Vol. 
14, No. 6. – P. 58–61.

ADAPTIVE PHYSICAL CULTURE IN REHABILITATION OF CHILDREN WITH DIAGNOSIS 
CHILDREN’S CEREBRAL PARALIC

АДАПТИВНАЯ ФИЗИЧЕСКАЯ КУЛЬТУРА В РЕАБИЛИТАЦИИ ДЕТЕЙ С ДИАГНОЗОМ 
ДЕТСКИЙ ЦЕРЕБРАЛЬНЫЙ ПАРАЛИЧ

Annotation. The proposed method of complex rehabilitation of children with cerebral palsy. Revealed preference kinesitherapy 
in the motor rehabilitation of children with abnormalities in the musculoskeletal system of the body. The use of complexes of 
individually selected exercises of adaptive physical culture has a positive effect on the physical development of children with 
cerebral palsy.
Keywords: Cerebral palsy, complex rehabilitation of children, kinesitherapy
Stichworte: Zerebralparese, komplexe Rehabilitation von Kindern, Bewegungstherapie

Аннотация. Предложена методика комплексной реабилитации детей с детским церебральным параличом. Выявлено 
предпочтение кинезитерапии в двигательной реабилитации детей с отклонениями в опорно-двигательной системе орга-
низма. Использование комплексов индивидуально подобранных упражнений адаптивной физической культуры положи-
тельно влияет на физическое развитие детей с ДЦП. 
Ключевые слова: Детский церебральный паралич, комплексная реабилитация детей, кинезитерапия
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Детский церебральный паралич стоит на первом месте среди 
причин детской инвалидности. В результате органического пораже-
ния мозга, развивается нарушение двигательной функции, кроме 
того, у большинства таких детей наблюдается изменение психики и 
речи [2]. Реабилитация детей с нарушениями функции опорно-дви-
гательного аппарата является одной из важных, сложных и, вместе 
с тем, до сих пор не в полной мере разрешенных проблем. Специ-
фика названной проблемы связана, в основном, с ограничением 
возможностей реализации широкого спектра средств и методов 
физической культуры у детей с поражением опорно-двигательного 
аппарата. Комплексная реабилитация наиболее эффективна в пе-
риод до 3 лет, когда обучение движениям происходит параллельно 
приобретению сенсорного опыта. Многие авторы считают, что на-
правленную работу по развитию двигательных функций ребенка с 
ДЦП следует начинать сразу после установления диагноза, а не 
после развития признаков [1, 3, 13].

Изучение эффективных методик комплексной реабилитации 
детей с детским церебральным параличом, поэтому считаем ак-
туальными. Научная новизна исследования заключается в прове-
денном анализе методик комплексной реабилитации детей ДЦП и 
предложена методика их реабилитации с помощью средств адап-
тивной физической культуры.

По мнению многих авторов, ценностное содержание физи-
ческой культуры включает в себя валеологические ценности, к 
которым следует отнести накопленные знания об использовании 
физических упражнений для эффективного физического развития 
человека, формирования его телосложения, закаливания, повы-
шения работоспособности, психоэмоциональной устойчивости [6]. 
Всестороннее и гармоничное развитие, и укрепление организма 
средствами общей физической подготовки повышает функцио-
нальные возможности всех органов и систем, развивает двига-
тельную мускулатуру, улучшает координационные способности и 
способствует исправлению дефектов телосложения и осанки. Озо-
лин Н.Г. отмечает, что занятия видами спорта, помимо ОФП, вклю-
чают и активное воздействие специальной физической подготов-
ки, увеличивая тренировочное воздействие на повышение общей 
и специальной выносливости, силы, подвижности в суставах, на 
умение координировать движения [8]. Многократное выполнение 
физических упражнений сопровождается улучшением физических 
качеств – силы, выносливости, быстроты, гибкости и ловкости. 
Упорядоченный подбор двигательных действий, регулирование их 
продолжительности и интенсивности определяют характер и сте-
пень воздействия физической нагрузки на все системы и функции 
организма занимающихся и позволяют активно развивать отдель-
ные его способности, включая и адаптационные возможности [12].

Целью данного исследования явилось выявление эффек-
тивности комплексного подхода реабилитации больных ДЦП 
средствами адаптивной физической культуры. Для достижения 
поставленной цели решались следующие задачи. Изучить мето-
дики кинезитерапии как вида адаптивной физической культуры. 
Провести анализ опыта центров реабилитации города Астрахани 
по разработке и реализации комплексной программы работы с 
детьми с заболеванием ДЦП. Проанализировать влияние методик 
реабилитации на физическое развитие и функциональную зависи-
мость организма детей с детским церебральным параличом.

Для решения поставленных задач использовались следующие 
методы исследования: анализ и обобщение данных научных ли-
тературных источников; педагогическое наблюдение; опрос и тес-
тирование; педагогический эксперимент; для анализа полученных 
результатов исследования применялись методы математической 
статистики.

Проблема подбора соответствующей методики воздействия на 
организм детей с диагнозом детский церебральный паралич пред-
полагает применение средств адаптивной физической культуры с 
учетом степени различных основных и осложненных отклонений в 
состоянии здоровья детей с ограниченными возможностями. Была 
выдвинута гипотеза исследования, что предложенная программа 
комплексной реабилитации детей с ДЦП средствами адаптивной 
физической культуры способствует их физическому раз витию. В 
результате исследования данной проблемы была разработана 
комплексная программа реабилитации детей с ДЦП средствами 
адаптивной физической культуры, главным компонентом которой 
является кинезиотерапия – лечение движением, которая может 
быть использована в работе Центров реабилитации детей с дет-
ским церебральным параличом.

В исследовании принимали участие 10 детей, которые были 
объединены в две возрастные группы: 5 человек возрастом 5–7 лет 
и 5 детей 8–10 лет. Вся выборка состояла из детей со средней и 
легкой степенью детского церебрального паралича. За время пре-
бывания в центре реабилитации города Астрахани дети получали 
следующие реабилитационные услуги: групповые занятия с педа-
гогом-психологом и логопедом; инструктором-методистом по адап-
тивной физической культуре; групповые занятия, направленные на 
гармонизацию детско-родительских отношений. 

Были использованы следующие основные методы комплек-
сной реабилитации: кинезитерапия по методикам: Боббата, Майе-
ра, К.А. Семеновой, Кэботу, и гидрокинезиотерапия; применение 
коррекционных, нейро-ортопедических костюмов «Адели», «Гра-
вистат», «Атлант», тренажер «Гросса». Помимо этого использо-
вались: физиотерапевтическое лечение; БОС-терапия, массаж, 
гипсование, криотерапия; медикаментозное лечение. Адаптивная 
физическая культура применялась с детьми ДЦП в виде комплек-

сов, состоящих их 34 упражнений на растяжение соответствующих 
отделов опорно-двигательного аппарата, которые интерпретиро-
вались раз в две недели. Занятия проводились 2 раза в неделю в 
Центрах реабилитации. Было рекомендовано родителям дополни-
тельное проведение занятий адаптивной физической культуры в 
домашней обстановке по предложенному комплексу упражнений. 
Организованные занятия проводились под музыку. Как пример 
можно привести следующий комплекс адаптивной физической 
культуры.

I. Вводная часть. 1. Дыхательная гимнастика, релаксация под 
музыку. 2. Упражнения по Бобат на мяче в положении лежа на спи-
не, на животе – прокатывание. 3. Гидаж – формирование опоры 
на предплечье. 4. Отработка моторных навыков с участием двух 
видов реакций: силы гравитации и воздействие на вестибулярный 
аппарат. 5. Перевороты со стимуляцией (игрушка). 6. Прилажива-
ние пассивное – помощь инструктора, активное – выработка опо-
ры на плечо, локоть, кисть. 7. Из положения лежа на животе, пере-
ход в позу «зайчик» – прокатывание вперед, назад.

II. Основная часть включала задачу закрепления навыков в ес-
тественных условиях с использованием игрушек, когда действует 
сила гравитации. 1. Перекрестно-точечный массаж. 2. Упражнения 
на разработку суставов. 3. Ассиметричные движения. 4. Пассив-
ные и активные седы. 5. Перевороты вправо, влево со стимуля-
цией игрушек. 6. Поза «зайчик» на пресс-папье – опора на кисти. 
7. Поза «по-турецки» – сидя у инструктора на ногах – работа на 
вестибулярный аппарат, затем боковой парашют. 8. Следующий 
этап отработка навыков ползания. Ползание по-пластунски. В сво-
ей работе большое внимание мы уделяем мотивации движения, 
не ради движения, а для определённой цели, т.к. движение – это 
результат взаимодействия многих анализаторов (вижу, слышу, ки-
нестетическому ощущению, т.е. попади правой ручкой на красный 
цветочек). 9. Стойка на четвереньках. 10.Ползание на четверень-
ках, с аппаратом. 11. Сидя на валике, ноги – на опоре (перед зер-
калом) – торсионные упражнения.

III. Заключение. Сед в положении «по-турецки». В это время 
дети прослушивают детскую музыку в спокойном темпе и восста-
навливают свое дыхание.

В результате исследования была определена характеристика 
данной группы детей, имеющих диагноз детский церебральный 
паралич. Изучены теоретические подходы научных литературных 
источников И.В. Ипполитовой, И.И. Максимчук, Е.М. Мастюковой, 
К.А. Семеновой, Т.Н. Симоновой, А.В. Руцкий, Г.Г. Шанько и дру-
гих специалистов по организации двигательной активности детей 
с нарушением двигательных функций и по особенностям развития 
детского церебрального паралича [4, 5, 7, 9, 10, 11]. Рассмотрен-
ные методики адаптивной физической культуры кинезитерапии 
как вида, включали в себя методы воздействия на организм де-
тей активными физическими упражнениями, с использованием ко-
стюма «Адели», различных ортезов, вертикализаторов, методики 
системы упражнений «Бобат» на большом гимнастическом мяче и 
другие методы. Рассмотрен и проанализирован опыт центров реа-
билитации города Астрахани по разработке и реализации комплек-
сной программы работы с детьми с заболеванием ДЦП. Выявлено, 
что данная программа дала положительные результаты. Физиче-
ское воспитание детей с церебральным параличом отличается 
своеобразием и требует учитывать специфические особенности 
развития моторики детей с церебральным параличом в разработ-
ке особых методов физического воспитания.

Проанализированы показатели влияния методик на физиче-
ское развитие и функциональную независимость организма детей 
с детским церебральным параличом средствами адаптивной фи-
зической культуры. Выявлено, что помимо общих трудностей про-
странственного восприятия, характерных для здоровых детей дан-
ного возраста, существуют своеобразные трудности восприятия 
пространства у детей с ДЦП, которые отличаются большей стой-
костью и частотой проявления. Формирование пространственного 
восприятия у таких детей идет в более медленном темпе, при этом 
значительную роль играет уровень умственного развития детей 
и характер их познавательной деятельности. Пространственные 
отношения и употребление адекватных словесных обозначений 
у детей с ДЦП в основном имеет ситуативный характер. Самые 
большие трудности у них наблюдается в ориентировке по направ-
лениям «лево – право» при изменении точки отсчета.

По опросу специалистов ЛФК и АФК трех реабилитационных 
центров города Астрахани, участвующих в реабилитационных ме-
роприятиях детей ДЦП, выявился приоритет кинезитерапии и ле-
чебной физической культуры. Так кинезитерапии отводится 30 %, 
лечебной физической культуре и гидрокинезитерапии – по 20 %, 
массажу и физиотерапии – по 10 %, а на остальные методы в це-
лом – всего 10 % воздействия.

Выявлена эффективность комплексного подхода реабили-
тационных мероприятий у больных детей с ДЦП средствами 
адаптивной физической культуры. Так, в результате применения 
лечебного костюма «Адели» постепенная нормализация картины 
происходит у 70 % больных, затем у 50 % респондентов результа-
ты немного уменьшаются и стабилизируются, а у 25–30 % достиг-
нутые результаты продолжают увеличиваться. У 10–15 % детей с 
ДЦП изменений при применении «Адели» не происходит. У 10–
12 % достигнутые результаты, как правило, снижаются до уровня, 
с которого началось исследование и клиническая картина возвра-
щается к исходной.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Методика определения коэффициента оценки функциональ-
ной независимости детей ДЦП, состоящая из 18 рубрик и оцени-
ваемая в пятибальной системе, показала следующую динамику 
результатов влияния комплексной реабилитации. В группе детей 
ДЦП, которые не в состоянии самостоятельно передвигаться, 
среднее значение по 15 параметров выявило положительное вли-
яние средств адаптивной физической культуры (кинезитерапии). В 
целом, по параметрам функциональной независимости у детей с 
заболеванием детский церебральный паралич среднестатистиче-
ские результаты выросли с 1,94 до 2,3 баллов. В группе детей ДЦП, 
умеющими самостоятельно передвигаться наблюдается более 
существенная динамика физического развития и функциональной 
независимости под воздействием организованной комплексной 
реабилитации средствами адаптивной физической культуры. В 
целом по параметрам функциональной независимости у данных 
детей среднестатистические результаты выросли с 2,06 до 3,56 
баллов.

По показателям двигательных возможностей детей ДЦП выяв-
лено, что по параметру «приседания» дети показали улучшение 
среднего результата на 3 приседания; по показателю силы в от-
жимании от гимнастической скамейки – на 1 отжимание больше; в 
челночном беге 3х4 м – показали убыстрение пробегания на пол-
торы секунды, а в бросании теннисного мяча в заданную цель из 
10 попыток средний показатель улучшился на 2 попадания.

Таким образом, проведенные повторные тестирования по всем 
методикам оценивания детей с ДЦП доказывает положительное 
влияние комплексной реабилитации средствами АФК. Проведен-
ный опрос специалистов указывает на предпочтение метода кине-
зитерапии детей, имеющими ограниченные возможности здоровья 
с диагнозом ДЦП.

В результате исследования можно сделать следующие выводы. 
Анализ результатов комплексной программы реабилитации детей 
с ДЦП доказывает теоретическую обоснованность и практичес-
кую эффективность средств адаптивной физической культуры. 
Выявленные параметры динамики результатов комплексной реа-
билитации детей с детским церебральным параличом показыва-
ют положительное воздействие средств адаптивной физической 
культуры на их моторную функцию опорно-двигательного аппара-
та. Тренерам по адаптивной физической культуре в сотрудниче-
стве с врачом и инструкторами по лечебной физической культуре 
при подборе комплексов физических упражнений рекомендуется 
учитывать индивидуальные особенности и степени отклонений в 
моторно-двигательной системе ребенка с диагнозом детский це-
ребральный паралич. Тема исследования требует дальнейшего 
поиска и апробирования новых методик, методов и средств адап-
тивной физической культуры с учетом дифференциаций и особен-
ностей в отклонении состояния здоровья детей с ДЦП.
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CHANGES OF TROPHOBLAST HORMONES OF PREGNANT WOMEN WITH MISCARRIAGE IN 
THE EARLY GESTATION TERMS

ЗМІНИ ГОРМОНІВ ТРОФОБЛАСТА У ВАГІТНИХ З НЕВИНОШУВАННЯМ В РАННІ ТЕРМІНИ 
ГЕСТАЦІЇ

Abstract. Immunohistochemical quantitative studies of hormones trophoblast of choral villi in the early gestational period (5-
12 weeks) have been carried out. It has been established that two types of placental (vilosis) insufficiency can develop, the 
common features of which are reduced vascularization of the choral villi. The first type is characterized by a decrease in the 
concentration of chorionic gonadotropin and placental lactogen in trophoblast. The second type is manifested by an increase in 
the concentration of these hormones in the trophoblast.
Key words: hormones, placenta, choral villi, miscarriage, trophoblast.

Анотація. Проведені імуногістохімічні кількісні дослідження гормонів трофобласта хоріальних ворсин у ранні терміни гес-
тації (5-12 тижнів). Встановлено, що може розвиватися два типа плацентарної (вільозної) недостатності, спільними рисами 
яких є зниження васкуляризації хоріальних ворсин. Перший тип характеризується зниженням концентрації хоріонічного 
гонадотропіну та плацентарного лактогену у трофобласті. Другий тип проявляється зростанням концентрації вказаних 
гормонів у трофобласті.
Ключові слова:гормони, плацента, хоріальні ворсини, не виношування, трофобласт.
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Гормони трофобласта хоріальних ворсин (ХВ) плаценти віді-
грають значну роль у процесах формування структур та функцій 
плоду [1,2]. Імуногістохімічними методами можна ефективно вивча-
ти такі гормони трофобласта як хоріонічний гонадотропін (ХГТ) та 
плацентарний лактоген (ПЛГ). Рівень вказаних гормонів впливає 
не тільки на антропологічні параметри та функціональний стан 
у плода, але і відіграє суттєву роль у формуванні структур самої 
плаценти, зокрема, її ХВ, причому вважається, що ХГТ має більше 
клінічне значення у ранні терміни гестації, а ПЛГ – у пізні [3,4].

Мета дослідження полягала у кількісному встановленні кон-
центрації ХГТ та ПЛ у трофобласті хоріальних ворсин плаценти в 
ранні терміни гестації у вагітних з невиношуванням в розумінні па-
тогенезу плацентарної недостатності першого триместру вагітності. 
Досліджували матеріал довільних викиднів 5-12 тижнів гестації, (28 
спостережень – основна група). Контролем служив аналогічний за 
терміном вагітності матеріал абортів від практично здорових жінок 
за соціальними показаннями (16 випадків).

Аналізуючи гормональний статус вагітних основної гупи, ми ви-
явили, що вміст ХГТ та ПЛ у плазмі крові вагітних протягом всього 
гестаційного періоду був вірогідно нижчим порівняно з контролем. 
Падіння рівня цих гормонів, які забезпечують перебіг нормальних 
біохімічних і фізіологічних процесів у м’язах матки веде до поси-
лення скоротливої активності міометрія, що проявляється явища-
ми плацентарної недостатності в ранньому ембріональному і ран-
ньому фетальному періодах: кровомазання, загроза переривання 
вагітності, часткове відшарування хоріона.

Як відомо, основним місцем синтезу ПЛ в II триместрі вагітності 
є синцитіотрофобласт ворсин з певною участю цитотрофобласта у 
складі септ, клітинних острівців, плацентарного ложа та плодових 
оболонок. За умов розвитку плацентарної недостатності у вагітних 
з невиношуванням вагітності відбувається витончення цитоплазми 
в синцитіотрофобласті ворсин, збіднення цитоплазми органелами, 
що призводить до зниження ендокринної функції епітелію ворсин. 
При дослідженні рівня ХГ у вагітних основної групи спостерігалося 
зниження його концентрації в 1,3 раза в обох підгрупах протягом 
всього гестаційного періоду, в порівнянні з контрольною групою. 
За умов розвитку плацентарної недостатності в ранньому ембрі-
ональному періоді при ще не сформованій плаценті. В ранні тер-
міни ХГ синтезується в епітелії ворсин синцитіотрофобласта і його 
транспорт орієнтований у бік міжворсинчастого простору- в матко-
во-плацентарний кровоток. При розвитку плацентарної недостат-
ності на ранніх термінах гестації відсуті гестаційні зміни спіральних 
артерій, виникають важкі реологічні зсуви в міжворсинчастому про-
сторі, утворюються, так звані, афункційні зони та псевдоінфаркти. 
Все це призводить до різкого звуження просвіту судин та повної їх 
облітерації. Внаслідок описаних змін, знижується рівень ХГ у плаз-
мі крові вагітних.

Встановлено, що значні коливання показника «оптична щіль-
ність» щодо вмісту ХГТ у трофобласті ХВ в основній групі насправ-
ді зумовлені двома різновидами патології, одна з яких супроводжу-
ється зменшенням концентрації ХГТ (13 спостережень – основна 

група А), а інша – навпаки, її зростанням (15 спостережень – ос-
новна група Б). Зокрема, у групі А оптична щільність забарвлення 
на ХГТ становила 0,136±0,0068 ум.од. з діапазоном 0,087-0,185 
ум.од., у групі В – 0,291±0,0061 ум.од. з діапазоном 0,244-0,338 
ум.од. Для ілюстрації наведених кількісних даних наводяться при-
клади мікрофотографій спостережень щодо ХГТ контрольної групи 
(рис.1), основної групи А (рис.2) та основної групи Б (рис.3).

Щодо ПЛГ були виявлені такі ж закономірності як і для ХГТ, 
причому відмічалася абсолютна позитивна кореляція між вмістом 
обох гормонів, тобто всі спостереження вмісту ХГТ нижче норми 
(контролю) відповідали вмісту нижче норми ПЛГ і навпаки. Зокре-
ма, оптична щільність забарвлення цитоплазми цитотрофобласта 
при імуногістохімічному визначенні ПЛГ склала: у контрольній гру-
пі 0,201±0,0025 ум.од. з діапазоном 0,182-0,220 ум.од., в основній 
групі А – 0,121±0,0064 ум.од. з діапазоном 0,074-0,167 ум.од., в 
основній групі Б – 0,315±0,0085 ум.од. з діапазоном 0,249-0,380 
ум.од. Гістопатологічні дослідження основних груп виявили певні 
закономірності. Так, у основній групі А (з низькою концентрацію ХГТ 
та ПЛГ у трофобласті ХВ) відмічалися морфологічні особливості 
ХВ, які вказували на гальмування процесів їх дозрівання. 

Зокрема, у порівнянні з контрольними показниками зафіксова-
но знижену середню кількість кровоносних судин на одну ХВ до 
1,2±0,07 (у контрольній групі – 2,1±0,05; p<0,001), потовщення тро-
фобласта до 21,2±0,47 мкм (у контролі – 16,6±0,39 мкм; p<0,001), 
більшу середню кількість клітин цитотрофобласта на одну ХВ – 
37,2±0,83 (проти 33,9±0,97 у групі контролю; р=0,016).

У основній групі Б (з підвищеною концентрацією ХГТ та ПЛГ у 
трофобласті) також, як і основній групі А зменшена середня кіль-
кість кровоносних судин на одну ХВ до 1,6±0,08 (р=0,002), але тов-
щина трофобласта була меншою (15,0±0,32; р=0,012), при цьому і 
мало місце зниження середньої кількості клітин цитотрофобласта 
на одну ХВ до 21±0,85 (p<0,001). Тоді, коли зниження загальної 
товщини трофобласта легко пояснити зниженням середньої кіль-
кості клітин цитотрофобласта на одну ХВ, то зменшення числа кро-
воносних судин у ХВ в обох основних групах дослідження потребує 
в подальшому окремого аналізу. Щодо спостережень збільшеної 
концентрації ХГТ та ПЛГ у трофобласті ХВ можна припустити, 
що для нормального перебігу процесів ангіо- та васкулогенезу в 
ХВ потрібен не тільки VEGF, а ще інші молекулярні фактори, які 
виробляються цитотрофобластом ХВ в недостатній кількості, що 
відбувається, можливо, з причини простого зменшення числа наз-
ваних клітин. Обидва варіанти описаної патології щодо ХГТ та ПЛГ 
(менша та більша їх концентрація у трофобласті ХВ) у поєднанні 
з певною морфологічною картиною, на нашу думку, є молекуляр-
но-структурною основою відповідно двох типів плацентарної (ві-
льозної) недостатності у ранні терміни гестації.

Також проводилось визначення рівня естріолу. Уже в ранньому 
ембріональному періоді реєструвалася значна різниця концентра-
цій естрадіолу у вагітних основної і контрольної груп. Характерно, 
що концентрація естрадіолу в сироватці крові вагітних основної 
групи була нижче норми протягом всього гестаційного періоду. Гор-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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мональна регуляція гестаційного процесу, тобто регуляція обмінних 
процесів в організмі вагітної, росту і розвитку плода, специфічних 
змін, що виникають в органах репродукції, і в першу чергу в матці, 
здійснюється завдяки ендокринній функції системи мати-плацен-
та-плід, в якій головна роль належить гормонам плаценти і ФПК за 
активної участі гормонів плода. Порушення гормональної функції 
плаценти, які оцінюються за змінами рівня гормонів, що продуку-
ються, лежать в основі патогенезу різних акушерських ускладнень. 
Із наведеного можна дійти висновку, що діагностика ускладнень ва-
гітності і пологів має грунтуватися на визначенні, головним чином, 
гормонів плаценти і фетоплацентарного комплексу (ФПК). Слід ви-
знати, що до нинішнього часу ще не повністю розкрита фізіологічна 
роль окремих гормонів плаценти у забезпеченні гестаційного про-
цесу. Функції плаценти властива саморегуляція, тобто акумуляція 
кінцевого продукту гальмує ферменти системи, які трансформують 
субстрат. Однак є повідомлення і про участь плода в регуляції син-
тезу гормонів плаценти. Зокрема синтезуються ФПК естрогени. У 
зв’язку з тим, що вони в плаценті утворюються з попередників, які 
з’являються в організмі плода, естрогени вагітних є продуктом єди-
ного ФПК. Інтенсивність біосинтезу і кількість естрогенів, що утво-
рилися визначається станом надниркових залоз плода і залежать 
від кількості андрогенних попередників, що надходять до плаценти. 
В результаті рівень естрогенів характеризує не тільки функційний 
стан плаценти, але і стан плода. При патологічному перебігу ва-
гітності і загрозі життю плода як правило, відмічається зменшен-
ня продукції естрогенів. Важливим фактором, що визначає рівень 
гормонів у крові є інтенсивність матково-плацентарного кровообігу, 
від якої залежить швидкість поступлення попередників естрогенів 
до плаценти і швидкість попадання естріолу, що утворється в пла-
центі в материнський кровообіг. Для оцінки розвитку вагітності має 
значення не абсолютна величина концентрації гормону, що визна-
чається в той, чи інший термін вагітності, а зміна його концентрації 
(збільшення, чи зменшення) по мірі прогресування вагітності. Для 
оцінки функційного стану ФПК і плаценти більш інформативними 
слід визнати одночасне визначення декількох гормонів, що проду-
куються. Як видно з отриманих результатів дослідження у вагітних 
з плацентарною дисфункцією на тлі невиношування протягом всьо-
го гестаційного періоду (починаючи з раннього ембріонального і до 
пізнього фетального періоду) рівень естрадіолу який досліджував-
ся нижчий, ніж у вагітних контрольної гупи. Так, концентрація ес-
традіолу, в основній групі вже в ранньому ембріональному періоді 
була нижчою відповідно на 76 % та 46 % порівняно з контрольною 
групою. У ранньому фетальному періоді рівень естрадіолу в крові 
вагітних з невиношуванням – на 82 % нижче від показників у кон-
трольній групі. У пізньому фетальному періоді рівень естрадіолу за-
лишався низьким у середньому на 65 % у порівнянні з контрольною 
групою. Таким чином, прослідкувавши динаміку змін рівня естраді-

олу в крові вагітних видно, що в ранньому ембріональному періоді 
на ранніх стадіях формування плацентарної недостатності на тлі 
невиношування спостерігається суттєве зниження рівня естрадіо-
лу в крові вагітних. Це призводить в свою чергу до проявів клінічних 
ознак ранньої плацентарної дисфункції вагітних основної групи у 
вигляді загрози переривання, кровомазання, часткового відшару-
вання хоріона в малому терміні, самовільним викиднем, викиднем 
що розпочався. Слід зауважити, що самий низький рівень естраді-
олу спостерігався у вагітних з відмерлими вагітностями і в серед-
ньому становив 0,28±0,01 нмоль/л. Дефіцит естрогенів у малих 
термінах гестації (до 8 тижнів) гальмує синтез і знижує активність 
ферментних систем, гальмує енергетичний обмін, накопичення глі-
когену та АТФ, підвищує скоротливу діяльність матки. Найбільший 
дисбаланс рівня естрадіолу в крові вагітних з плацентарною недо-
статністю спостерігався в ранньому фетальному періоді в період 
формування плаценти, де був на 82-87 % нижчим, від контрольних 
показників. Це мабудь пов’язано з особливостями морфогенезу в 
даний термін вагітності. Виникає порушення першої хвилі інвазії 
цитотрофобласта і, як наслідок, незавершеність гестаційної пе-
ребудови сегментів спіральних артерій. Стінки судин не заміщу-
ються повністю фібриноїдом і сформовані плацентарні судини не 
забезпечують постійний приплив артеріальної крові в міжворсин-
ковий простір. Як наслідок цього, матково-плацентарна ділянка і 
сформована плацента не готові забезпечити потреби плоду який 
розвивається. Плацента не виконує ендокринної функції в повному 
обсязі. У пізньому фетальному періоді рівень естрадіолу в сирова-
тці крові вагітних основної гупи становив 21,38±1,57 нмоль/л, що 
2,8 раза нижче показників контрольної групи (61,95 ±7,23 нмоль/л). 
Зниження рівня естрадіолу в крові в даному періоді виникає внас-
лідок поступового зменшення компенсаторних можливостей пла-
центи та прогресування проявів плацентарної недостатності. Це 
підтверджується гістологічними змінами, що виникають у плаценті: 
склероз строми дрібних ворсин, атрофія синцитіотрофобласта, і як 
наслідок порушення гормональної і трофічної функції плаценти.

У ранні терміни гестації (5-12 тижнів) може розвиватися два 
типа плацентарної (вільозної) недостатності, спільними рисами 
яких є зниження васкуляризації хоріальних ворсин. Перший тип 
характеризується зниженням концентрації хоріонічного гонадотро-
піну та плацентарного лактогену у трофобласті, морфологічними 
проявами гальмування розвитку хоріальних ворсин з підсиленим 
утворенням цитотрофобласта хоріальних ворсин. Другий тип про-
являється зростанням концентрації вказаних гормонів та знижен-
ням процесів утворення цитотрофобласта хоріальних ворсин.

Дослідження рівня гормонів фетоплацентарного комплексу 
має важливе значення для ранньої діагностики невиношування 
вагітності.
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ЗАСТОСУВАННЯ РАМІПРИЛУ ТА КАНДЕСАРТАНУ У ХВОРИХ НА АРТЕРІАЛЬНУ 
ГІПЕРТЕНЗІЮ З ПОГЛЯДУ ФАРМАКОЕКОНОМІЧНОГО АНАЛІЗУ

APPLICATION OF REMIPRILL AND KANDESTRAN IN PATIENTS WITH ARTERIAL 
HYPERTENSION FROM THE VIEW OF PHARMACO-ECONOMIC ANALYSIS

Резюме. Вступ. Артеріальна гіпертензія (АГ) – найпоширеніше в світі серцево-судинне захворювання і є причиною інва-
лідизації населення розвинених країн світу. Особливістю фармакотерапії при АГ є довічний прийом лікарських препаратів. 
Показники економічної оцінки ефективності різних методів лікування сприяють вибору фармакотерапії, яка забезпечить 
пацієнту найбільшу результативність лікування з урахуванням фінансових можливостей конкретного хворого. Головними 
завданням антигіпертензивної терапії є досягнення цільового рівня артеріального тиску (АТ), захист органів-мішеней і 
позитивний вплив на фактори ризику серцево-судинних ускладнень. Метод «затрати-ефективність» дає можливість спів-
ставити витрати при однаковій терапевтичній ефективності, що і було метою нашого дослідження.
Ключові слова. Артеріальна гіпертензія, кандесартан, раміприл, фарамакоекономічний аналіз.

Abstract. The article is devoted to the study of the pharmacoeconomic analysis of “cost-efficiency” to determine the optimal, in 
terms of pharmacoeconomics, medicinal product – effective for treatment. Analysis of patients’ expenditure to achieve the target 
blood pressure level when compared to 5 mg ramipril and 8 mg of candesartan showed that they would have the least amount of 
money in the use of ramipril than candesartan.
INTRODUCTION. Arterial hypertension (AH) – the most common cardiovascular disease in the world, which has a signifi-cant 
impact on the structure of disability and mortality of the population of industrialized countries of the world. Hypertension is 
often accompanied by complications such as myocardial infarction (MI), stroke, chronic heart failure (CHF). The peculiarity of 
pharmacotherapy in hypertension is usually the lifelong use of medicines. The drugs used today have received a solid evidence 
base, as well as long stages of clinical and experimental research. Indicators of economic evaluation of the effectiveness of 
various treatments are criteria that help to select the method of pharmacotherapy, which will provide the patient with the greatest 
benefit of treatment and the most acceptable quality of life, taking into account the finan-cial capabilities of a particular patient 
or public health care. The doctor prescribes one or another effective med-ication based on its cost, which minimizes costs and 
optimizes the treatment itself [1].
Key words. Arterial hypertension, candesartan, ramipril, farmakoeconomic analysis. 
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The aim of the study. Therefore, the purpose of our study was to 
estab-lish a pharmaco-economic assessment of the use of drugs in 
two groups: candesartan (angiotensin II blockers – ARB II) and ramipril 
(angiotensin converting enzyme inhibitors – ACE inhibitors) that are 
used to treat hyper-tension based on cost-effectiveness analyzes [5]. 

Materials and methods. 100 protocols of medical cards of inpatient 
patients were investigated. Two groups of patients were allocated: the 
first group for the treatment of hypertension received candesartan, and 
the second group – ramipril. Attention was given to the parameters: 
achievement of the target blood pressure, as well as possible compli-
cations of drug therapy – hypotension, cough, angioneurotic edema. A 
cost-effectiveness pharmacoeconomic analysis was conducted to eval-
uate the cost of treatment against the background of the use of ramipril 
and candesartan.

RESULTS AND DISCUSSION. Today, all recommendations for the 
treatment of hypertension are considered to be the main goal of an-
ti-hypertensive therapy, which is to achieve the target blood pressure 
(BP) level. Another important task is the protection of target organs and 
the positive impact on the risk factors for cardiovascular complications. 
In this case, successful treatment of arterial hypertension remains a 
difficult problem, despite the presence of several classes of antihyper-
tensive drugs and efforts to combat the im-pact of unhealthy lifestyle 
on blood pressure [3].

Considering the socio-economic status of most Ukrainian citizens, 
it is necessary to conduct a permanent dynamic pharmaco-economic 
analysis of minimizing the cost of proper medical care and a corre-
sponding revision of its standards. 

Analysis of recent studies and publications in which a solution of 
the problem are described and to which the author refers. The rapid 
development of the pharmaceutical industry has led to the emergence 
of new drugs, which must meet modern requirements, namely, the ef-
fectiveness of exposure should increase with decreasing the cost of 
the drug. Competition among pharmaceutical companies for the con-
sumer today has caused a number of clinical problems. The method of 

“minimizing costs” makes it possible to compare costs with the same 
therapeutic efficacy, but it must be taken into account that the low cost 
of drugs does not always reduce the cost of treatment in general, as it 
leads to complications and reduces the effectiveness of medicines [4]. 

World experience of recent decades has shown that among the 
recommended modern antihypertensive drugs, angiotensin II receptor 
blockers (ARB II) occupy a deserved place as first-line drugs along with 
angioten-sin-converting enzyme inhibitors [3]. 

The field of research considering the general problem, which is de-
scribed in the article. Patients with hypertension receive courses of life-

long treatment that require certain economic costs, and often the cost 
of treatment becomes a reason to stop taking drugs. Therefore, studies 
that allow the establishment of pharmaco-economic feasibility of the 
use of drugs for the treatment of hypertension are relevant. 

Research results. Dynamics of indicators of blood pressure in pa-
tients is presented in the Table. 1.

Ramipril normalized blood pressure for the first day the best 
(23.8 %) (Table 2), and candesartan did it worse (7.4 %). At the 3rd 
day, the percentage of normali-zation of blood pressure accounted for 
36.9 % and 35.7 % for ramipril and candesartan respectively. At 10th 
day the leader’s position is maintained by ramipril (84.5 %). At day 14 
ramipril almost in a hundred percent of cases stabilized BP (92.8 %).

The results of the analysis of drug efficacy ex-pressed in percent 
demonstrated that ramipril is more effective in achieving target blood 
pressure, but the per-centage of side effects, including heart failure and 
cough, was significantly higher (Table 3).

In the 1st group of patients before treatment, glucose levels were 
elevated (6.9±3.27 mmol / l), and after – de-creased to the normal limits 
(4.5 mmol / l) (Table 4).

The level of glucose in the 2nd group before treat-ment was elevat-
ed (6.9±3.27 mmol / l), and after – de-creased to the limits of the norm 
(4.7 mmol / l) (Table 4).

In all groups of patients, the level of plasma re-calcification time 
was normal. Hematocrit in the 2nd group was normal, and in the 1st – 
slightly increased. The level of the prothrombin index in all groups of 
patients was within the normal range, and the level of fibrinogen A 
(fibrinogen plasma) in all groups was elevated (Table 5). Table 2. Ef-
fectiveness of pharmacotherapy with ramipril and candesartan on the 
percentage of normalization of blood pressure.

Medicinal 
drugs

1-st 
day, %

3-rd 
day, %

7-th 
day, %

10-th 
day, %

14-th 
day, %

Ramipril 23,8 36,9 73,8 84,5 92,8
Candesartan 21,1 35,7 54,0 66,7 74,7

1-st 
day, %

3-rd 
day, %

Ramipril 23,8 36,9 73,8
Candesartan 21,1 35,7 54,0 66,7

sing the “cost-effectiveness method”, an ACE inhibitor (ramipril) 
and ARB inhibitor (candesartan) were analyzed. 

Data on the cost (minimum, average and maxi-mum) of ACE in-
hibitor (in UAH) were taken at the end of the study (April-May 2017) 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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from the network of pharmacies in Chernivtsi – “Vako”, “Harmony”, and 
“Econom-pharmacy” and “Olmamed”.

Calculation of the cost of the ACE inhibitor and ARB inhibitor was 
carried out in stages: 

 – values of “cost” of normalization of blood pres-sure: the value of 
the daily dose is multiplied at the bot-tom of the normalization of 
blood pressure;

 – cost” of the course dose: the value of the daily dose is multiplied by 
the number of bed days. The mini-mum, average and maximum 
values of ACE inhibitor and ARB inhibitor were taken into account.

The indicator of the effectiveness of treatment was calculated as 
the ratio of the number of persons with the target level of blood pres-
sure to the number of per-sons in whom the blood pressure did not 
reach the target level.

Thus, the efficiency indicator was for: 1st group – 22/25=0.88; 2nd 
group – 13.18=0.72.

Calculated expense – intermediate-effect (reflects the cost of nor-
malization of blood pressure) and cost-efficiency indicator.

Regarding the analysis of the range of prices for the drug “Ramipril,” 
we found the following: the drug at a dose of 5 mg (tab. 30) was the 
cheapest for the patient at the pharmacy “Econom-pharmacy” (129.50 
UAH.).

This dosage at the time of the study was absent in the pharmacy 
“Harmony” and “Olmamed”; for the drug at a dose of 10 mg (tab. 30) 
the lowest price was – at the pharmacy “Econom-pharmacy” (250.50 
UAH.), and the highest one – in the pharmacy “Olmamed” and “Vako” 
(265.00 UAH, respectively the same).

For “Candesartan” – 16 mg (tab. 28) the lowest price was – in the 
pharmacy “Economy-pharmacy” (378.50 UAH.), and the highest one – 
in the pharmacy “Olmamed” and “Vako” (431.00 UAH, respectively, the 
same).

At the time of research, ramipril was on average in pharmacies in 
the city of Chernivtsi with the price within the limits of 158.50 UAH for 
5 mg of dosage form N 30 (Table 8). Candesartan –16 mg (tab. 28) – 
431.00 UAH.

Taking into account the above, we calculated the minimum, av-
erage and maximum values of one-time, daily and course dose. Also 
calculated the cost of nor-malization of blood pressure. The data is 
presented in the Table. 9. 

Comparison of the values of single-dose for ramipril dose is up to 
10.50 UAH, and the lowest single dose price for candesartan is 15.39 
UAH.

Table 8. Averaged prices of ramipril and candesartan of the ramipril 
group per 1 package.

Drugs Average packing cost, UAH
Minimum Average Max

Ramipril 5mg No. 30 127 158,5 190
Candesartan 4 mg No. 

28 (Actavis (Slovakia) 16 
mg No. 28)

378 431 469

Analysis of patients’ expenditure to achieve the target blood pres-
sure level when compared to 5 mg rami-pril and 8 mg of candesartan 
showed that they would have the least amount of money in the use of 
ramipril than candesartan.

The data we receive show that ramipril is more ef-fective as a hy-
potensive agent and because of the key importance of the renin-angio-
tensin system in the patho-genesis of AH, the use of ARB is pathoge-
netically grounded, an alternative ACE inhibitor.

For medications from the ARB group, there is still no advantage 
over ACE inhibitors over the course of AH and survival prediction. At 
the same time, the feasibility of their clinical application can be deter-
mined by the safety and better portability of ARBs [6, 7].

In CHARM-Alternative studies, 2028 patients were included in 
which ACE inhibitors could not be administered in view of side effects, 
the use of candesar-tan allowed to reduce the probability of a primary 
end-point by 23 %. Thus, ARBs should be the means of choice in pa-
tients with hypertension that do not tolerate ACE inhibitors [8–10].

A double-blind study comparing the efficacy of ARB valsartan, ACE 
inhibitor captopril found that valsartan did not yield captopril for its ef-
fectiveness in hypertension. In monotherapy, hypotension and renal 
failure were more common in the valsartan group, and cough, rash and 
taste disturbance – when taking capto-pril [11–13].

Researchers have found that both effective and in-effective ther-
apy with ACE inhibitors during the month of changes in aggregation 
capacity of blood is not ob-served, but treatment within six months can 
give positive results on the parameters of the biochemical analysis of 
blood and also cause lower cholesterol, triglycerides and low density 
lipoprotein [14, 15].

CONCLUSIONS: The obtained data indicate the high therapeutic 
ef-fectiveness of candesartan and ramipril, which makes it possible to 
make the following conclusions:

1. The most effective target for BP was ramipril compared with 
candesartan, although the effects of drugs on lipid spectrum, 
coagulogram, glucose, and ALT and AST levels were practically 
the same.

2. An analysis of the efficacy of medicinal prod-ucts found that 
ramipril has side effects and causes cough and heart failure, and 
candesartan can cause angioedema and hypotension.

3. During the analysis of direct costs for treatment of hypertension, 
based on the existing standards for the provision of medical care 
to patients with hypertension, it was found that treatment with 
ramipril is the least costly.

4. The “cost-effectiveness” analysis showed that the largest 
pharmaco-economic advantage in pharma-cotherapy AH is 
ramipril, because this therapy requires the least cost to achieve 
target BP in comparison with candesartan.

Table 1. The dynamics of the levels of SAT and DAT in the background of treatment
ramipril and candesertan.

Medicinal drugs SAT, mm.rt.st. DAT, mm.rt.st. Pulse blood pressure, mmHg Single dose, mg Daily dose, mg
for 1 day stay of patients in a hospital

Ramipril 157±11* 98±8** 59±13,67 6,73±2,77 7,03±2,85
Candesartan 167±24,38* 95±13,78 72±24,09 7,5±2,67 7,5±2,67

for 3 day stay of patients in a hospital
Ramipril 145±10* 87±9* 56,67±7,3 6,73±2,7 7,03±2,8

Candesartan 141,66±11,6* 81,66±11,6 58±10,8 7,5±2,6 7,5±2,6
for 7 day stay of patients in a hospital

Ramipril 131,67±8,3* 77,92±8,9 53,34±10,3 6,73±2,7 7,03±2,8
Candesartan 131,66±11,6* 77,5±8,8 53,75±13,4 7,5±2,6 7,5±2,6

for 10 day stay of patients in a hospital
Ramipril 125,84±3,93 73,75±7,1 52,09±10,53 6,73±2,7 7,03±2,8

Candesartan 130±3,93* 73,83±5,1 53,83±14,67 7,5±2,67 7,5±2,67
for 14 day stay of patients in a hospital

Ramipril 125±3,93 73,75±7 52±10,53 6,7±2,7 7,0±2,8
Candesartan 128,84±8,3* 73,8±9,1 53,8±14,6 7,5±2,6 7,5±2,6

* – p <0,05, ** – p <0,001
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ARTERIAL HYPERTENSION AND COMORBIDITY: STATE OF THE ART

АРТЕРИАЛЬНАЯ ГИПЕРТЕНЗИЯ И КОМОРБИДНОСТЬ: СОВРЕМЕННОЕ СОСТОЯНИЕ 
ПРОБЛЕМЫ

Abstract. Arterial hypertension (HTN) is frequently associated with comorbid diseases. Hypertensive patients commonly have one 
or several co-existent pathologies. The most frequent ones include diabetes mellitus, metabolic syndrome, chronic kidney disease, 
chronic obstructive pulmonary disease, cerebrovascular disease and others. The comorbidities have mutual impact on each other, 
character and severity of complications. They often lead to complications, influence the choice of antihypertensive drugs. The 
guidelines of the European Society of Cardiologists and the European Society on Hypertension, the American Association of Heart 
and the American Association of Strokes, the Russian Cardiologic Society and Scientific Association of Nephrologists of Russia, 
the Russian Medical Society on Arterial Hypertension give recommendations based on the available evidence. Comorbidities 
influence both the choice of antihypertensive drugs and target blood pressure level. Recently the current concepts were updated 
by the novel results and meta-analyses. Hypertensive patients with coexistent pathologies require individual approach, complex 
diagnostics and treatment dependent on the type of comorbidity.
Key words: arterial hypertension, antihypertensive therapy, comorbidity, chronic kidney disease, chronic obstructive pulmonary 
disease, diabetes mellitus, cerebrovascular disease

Резюме. Отличительной особенностью артериальной гипертензии (АГ) является высокая частота коморбидности. Па-
циенты с АГ, как правило, имеют одну или несколько сопутствующих патологий. К наиболее часто встречающимся от-
носятся: сахарный диабет, метаболический синдром, хроническая болезнь почек, хроническая обструктивная болезнь 
легких, цереброваскулярная болезнь и другие. Коморбидность приводит к взаимному влиянию на течение заболеваний, 
характер и тяжесть осложнений, нередко затрудняет диагностику, определяет особенности выбора антигипертензивных 
препаратов. В рекомендациях Европейского общества кардиологов и Европейского общества по артериальной гипертен-
зии, Американской ассоциации сердца и Американской Ассоциации инсультов обозначены подходы к тактике ведения 
пациентов с АГ и сопутствующей патологией, основанные на данных доказательной медицины. Наличие коморбидности 
у больных АГ определяет не только выбор антигипертензивных препаратов, но и целевые значения артериального дав-
ления. В последнее время имеющиеся представления дополнены результатами новых исследований и метаанализов. 
Пациенты с АГ и коморбидностью требуют индивидуального подхода, комплексной диагностики и лечения с учетом всех 
имеющихся патологий.
Ключевые слова: артериальная гипертензия, антигипертензивная терапия, коморбидность, хроническая болезнь почек, 
хроническая обструктивная болезнь легких, сахарный диабет, цереброваскулярная болезнь.
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INTRODUCTION. Arterial hypertension (AH) remains one of the 
most pressing health problems due to its high prevalence and so-
cio-economic significance. A distinctive feature of AH is the high fre-
quency of comorbidity. Patients with hypertension, as a rule, have one 
or more comorbidities. The most common are diabetes mellitus (DM), 
metabolic syndrome, chronic kidney disease (CKD), chronic obstruc-
tive pulmonary disease (COPD), cerebrovascular disease (CVD), and 
others. Comorbidity leads to mutual influence on the course of diseas-
es, the nature and severity of complications, often difficult to diagnose, 
determines the features of the choice of antihypertensive drugs.

Arterial hypertension and chronic obstructive pulmonary disease 
сurrently, one of the most frequent comorbid conditions in the clinic 
of internal diseases is hypertension and COPD, which is associated 
with a high level of disability and death. The increase in the number of 
patients with a combination of hypertension and broncho-obstructive 
diseases is due both to an increase in the incidence of hypertension 
and COPD, and to an increase in the geriatric population of patients.

AH is diagnosed in 49.6–63.4 % of patients with COPD [1, 2, 3]. In 
a recent study, an analysis of the incidence of comorbidities in outpa-
tients with different COPD phenotypes (n = 412) showed that 84 % of 



EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE”

M
ed

ic
al

 s
ci

en
ce

s

 December 2018 – January 2019            Direction 3

121

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS "SCIENCE"                                 “THE UNITY OF SCIENCE”                                 April 2018                                 Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 

ЛІТЕРАТУРА:
1. Андреев В. И. Диалектика воспитания и самовоспитания творческой личности. Основы педагогического твор-
чества. Казань, 1988. 288 с.
2. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей. М., 2002. 264 с.
3. Великий тлумачний словник української мови. К.; Ірпінь, 2001. 1380 с.
4. Давидов В. В. Проблемы развивающего обучения. Опыт теоретического и экспериментального психологическо-
го исследования. М., 1986. 240 с.
5. Конаржевский Ю.А. Менеджмент и внутришкольное управление М.,1999. 224 с.
6. Луцан Н. І. Творчість як важлива умова успішності майбутнього вчителя початкових класів. Науковий вісник Ми-
колаївського державного університету імені В. О. Сухомлинського. Серія «Педагогічні науки». 2013. № 1. 42 (95). 
С. 140-144.
7. Психологічний словник / за ред. В. І. Войтко. К. Вища. школа,1982. 215 с.
8. Сисоєва С. О. Педагогічна творчість учителя: визначення, теоретична модель, функції підготовки. Педагогіка і 
психологія. 1998. № 2. С. 161-172.

Lіteratura
1. Andreev V. I. Dialektika vospitaniya i samovospitaniya tvorcheskoi lichnosti. Osnovi pedagogicheskogo tvorchestva. Kazan.1988. 288 s.
2. Bogoyavlenskaya D. B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostei. M. 2002. 264 s.
3. Velikii tlumachnii slovnik ukraїnskoї movi. K.; Іrpіn. 2001. 1380 s.
4. Davidov V. V. Problemi razvivayuschego obucheniya. Opit teoreticheskogo i eksperimentalnogo psihologicheskogo issledovaniya. 
M.1986. 240 s.
5. Konarjevskii Yu.A. Menedjment i vnutrishkolnoe upravlenie M.1999. 224 s.
6. Lucan N. І. Tvorchіst yak vajliva umova uspіshnostі maibutnogo vchitelya pochatkovih klasіv. Naukovii vіsnik Mikolaїvskogo derjavnogo 
unіversitetu іmenі V. O. Suhomlinskogo. Serіya «Pedagogіchnі nauki». 2013. № 1. 42 (95). S. 140-144.
7. Psihologіchnii slovnik / za red. V. І. Voitko. K. Vischa. Shkola.1982. 215 s.
8. Sisoєva S. O. Pedagogіchna tvorchіst uchitelya: viznachennya, teoretichna model, funkcії pіdgotovki. Pedagogіka і psihologіya. 1998. 
№ 2. S. 161-172.

Given that hypertension is a risk factor for the development of var-
ious forms of dementia, an important. The ability of antihypertensive 
drugs to prevent the development and reduce the manifestation of neu-
rodegenerative diseases (Alzheimer’s disease) and cognitive impair-
ment. A number of studies and meta-analyzes have shown that a more 
pronounced improvement in cognitive function in hypertensive patients 
is observed with the use of ARBA [24]. In addition, there are few re-
ports on the positive effect of ARB on the course of a neurodegenera-
tive disease [31]. Recently, data on reducing the risk of dementia have 
appeared in the literature (RR 0.83; 95 % CI, 0.76–0.91, p <0.0001) 
and Alzheimer’s disease (RR 0.82; 95 % CI, 0.71–0.94, p = 0.004) with 
diuretics [32].

Arterial hypertension and chronic kidney disease.
In the course of population studies of different years, the high prev-

alence of hypertension and CKD was demonstrated. Thus, in a recent-
ly completed Swedish study that included 1128058 people, CKD was 
seen in 68894 patients, which was 6.11 %. 17 % of those with CKD had 
hypertension [33]. In the large Korean cohort study of KNHANES with 
the participation of 58,423 people, it was shown that, in the presence 
of AH, CKD occurs in 3.94 (1.71–9.07, p <0.01) times more often than 
among those with normal blood pressure as in the male (3.86 [1.21–
12.32], p = 0.02) and in the female cohort (3.47 [11.05–11.48], p = 0, 
04) [34]. In the analysis documentation of 2,599,919 persons, of whom 
40 % were diagnosed with CKD, found that 74.9 % of patients with CKD 
had hypertension [35].

The close association of CKD with hypertension is due primarily to 
the fact that the kidney is the most important organ in the regulation of 
blood pressure. As renal pathology is accompanied by an increase in 
blood pressure, so hypertension leads to organic changes in the renal 
parenchyma with the development of hypertensive nephroangiosclero-
sis. It should be noted that the proportion of CKD is higher in the cohort 
of patients with resistant and malignant hypertension. The frequency of 
resistant forms ranges from 10 to 20 %. According to a cross-sectional 
American study that included 470000 patients, the prevalence of resis-
tant hypertension was 15.3 % [36]. In the Spanish cohort, 68045 pa-
tients with AH during daily blood pressure monitoring (BPM), resistance 
was detected in 15 % of cases [37]. According to the Swedish cohort 
study involving 53090 patients with AH, with resistant forms of AH, the 
risk of CKD is 1.38 (1.23–1.54) [38]. Renal resistance mechanisms are 
mainly due to persistence сanalicular retention of sodium and water, 
hyperreninemia, hypersympathicotonia.

The prevalence of renovascular arterial hypertension is approx-
imately 3.7 / 1000 patient-years in people over 65 or 6.8 % of this 
population [38], and among patients with acute coronary syndrome it 
reaches 20 % [40]. The fact of the presence of a lesion of this vascular 
basin leads to an increase in cardiovascular mortality. In the diagnosis 
of renovascular arterial hypertension, still, from non-invasive imaging 
methods, ultrasound of the renal arteries (sensitivity – 63 %, specific-
ity – 95 %), spiral computer (sensitivity – 88 %, specificity – 80 %) and 
magnetic resonance tomography (sensitivity – 81 %, specificity – 63 %), 
however.

The “gold standard” remains renal angiography.
In the aspect of renovascular arterial hypertension of atherosclerot-

ic genesis in recent years there have been certain changes in the treat-
ment tactics. In particular, previously renal artery revascularization was 
widely used, but the results of the RCTs ASTRAL (2009) and CORAL 
(2014) demonstrated the absence of their advantage over conserva-
tive treatment of hypertension with the use of statins in relation to the 
maintenance of renal function [38]. Thus, at present, the indications 
for revascularization have significantly narrowed and mainly relate to 
cases of renovascular resistant to drug treatment of hypertension with 
severe stenosis of more than 70 %, mostly bilateral. At the same time, 
indications for angioplasty of the renal arteries with their fibromuscular 
dysplasia remain.

In recent years, the attitude towards renal artery denervation, 
which was previously perceived as an effective treatment for resistant 
hypertension, has also changed. In a randomized, multicenter study 
PRAGUE-15, comparing the effectiveness of pharmacotherapy, in-
cluding the addition of spironolactone, and renal arterial denervation, 
it was shown that in the pharmacotherapy group, for 12 months, the 
total GAD decreased by 6.4 vs. 8.2 mmHg. Art. in the group of renal 
denervation (p = 0.002). However, in the subgroup with spironolactone, 
this decrease was 15 mm Hg. Art. (p = 0.003), which exceeded the 
effect of denervation.

Among the exogenous factors that increase the risk of develop-
ing hypertension, it is necessary to distinguish medicinal. In particular, 
nonsteroidal anti-inflammatory drugs (NSAIDs) can cause a persistent 
hypertensive reaction by affecting prostaglandin-mediated renal blood 
pressure control mechanisms, and the formation of hypertension is 
due primarily to the development of chronic tubulointerstitial nephritis, 
also called NSAID nephropathy. A number of studies have shown that 
NSAIDs used in people with hypertension due to arthritis and dorsop-
athies can cause NSAID nephropathy. In particular, 31976 adult hyper-
tensive patients without CKD, of whom 10,782 patients did not receive 
NSAIDs, 10605 received NSAIDs for a short time and 10,589 received 
them for a long time, took part in the national Taiwanese extended co-
hort study, 10,585 received them for a long time. As a result, when tak-
ing NSAIDs from 1 to 89 days, the risk of developing CKD increased by 
18 %, over 90 days or more – by 32 %, and if this was the case of taking 
NSAIDs daily, by 62 %. A recent meta-analysis of five studies demon-
strated the nephrotoxicity of traditional NSAIDs, which was manifested 
in an increased risk of developing acute renal damage.

patients were diagnosed with at least one concomitant disease, 75 % 
with at least one cardiovascular disease. disease (CVD), in 62 % of pa-
tients – hypertension [4]. COPD is detected in every fourth patient with 
hypertension aged 25 to 64 years [5]. In patients with COPD, the risk 
of developing CVD is 2–3 times higher [6]. According to the Rotterdam 
study (n = 13115), severe exacerbation of COPD causes a 6.6-fold 
increase in the risk of stroke [7].

In a number of studies, individuals with hypertension and COPD 
identified features of the daily arterial pressure (BP) profile, which pri-
marily include an increase or insufficient degree of blood pressure re-
duction at night [8]. The authors believe that this is associated with the 
worsening of bronchial obstruction, hypoxemia and hypercapnia during 
night hours, followed by activation of neurohumoral systems – sympath-
oadrenal and renin-angiotensin-aldosterone systems (RAAS) – and an 
increase in blood pressure. In addition, the high variability of systolic 
(CAD) and diastolic blood pressure (DBP) in patients with COPD indi-
cates a more pronounced risk of target organ damage and the devel-
opment of cardiovascular complications (SSO). Recently, research has 
focused on the study of the specific features of hypertension in patients 
with various COPD phenotypes [9].

According to the literature, ACE inhibitors and ARBs have “benefi-
cial” effects in COPD: they can affect bronchial obstruction by lowering 
the level of angiotensin II, improve alveolar gas exchange, reduce pul-
monary inflammation, decrease vasoconstriction and reduce pressure 
in the pulmonary vessels [11]. Observational studies in patients with 
COPD have shown not only the beneficial effect of ACE inhibitors and 
ARBs on cardiac endpoints, but also the ability to reduce the risk of 
COPD exacerbation, hospitalization, and respiratory mortality [13].

However, there are problems with the use of ACE inhibitors in pa-
tients with broncho-obstructive syndrome, which is associated primar-
ily with the difficulty of clinical evaluation of cough. The appearance 
of bradykinin cough can be mistakenly regarded as an exacerbation 
of COPD and lead to an unjustified increase in bronchodilator thera-
py, which, in turn, contributes to the aggravation of hypertension, the 
development of arrhythmias, microcirculatory disorders. In addition, in 
patients with COPD and concomitant bronchial asthma, the use of ACE 
inhibitors can lead to the development of bronchospasm and shortness 
of breath due to the accumulation of bronchoirritants (bradykinin and 
substance P). In the mechanism of development of bronchospasm for 
the administration of ACE inhibitors, bronchial hyperreactivity plays an 
important role [14]. ARB, unlike ACE inhibitors, do not cause coughing 
and accumulation of bronchoirritants. Moreover, according to exper-
imental data, the use of ARBs can prevent lung damage caused by 
cigarette smoke [15].

An important place in the treatment of patients with a combination 
of hypertension and COPD belongs to calcium antagonists, which can 
reduce pulmonary vasoconstriction, reduce pulmonary artery pressure 
and nonspecific bronchial hyperreactivity, and enhance the bronchodi-
lator effect of β2-agonists [10, 16]. Conducting antihypertensive ther-
apy requires monitoring indicators of respiratory function and oxygen 
saturation.

Arterial hypertension and cerebrovascular disease.
The high prevalence and severe medical and socioeconomic con-

sequences determine the urgency of the problem of hypertension and 
cerebrovascular disease. As is known, hypertension is one of the most 
important causes of the development of chronic forms of cerebrovascu-
lar insufficiency, hemorrhagic and ischemic strokes due to pronounced 
changes in the structure and function of the vascular wall of the brain. 
The frequency of CVDs and, in particular, strokes, increases with age 
in both men and women, with strokes still occupying a leading position 
in the structure of mortality [17, 18].

The question of the treatment of people with hypertension in the 
acute phase of ischemic stroke remains difficult. According to experts, 
the tactic of a gradual decrease in blood pressure by 10–15 % is justi-
fied with an increase in the AAD of more than 220 mmHg. Art. and DBP 
up to 120–140 mm Hg. Art. [24]. According to the recommendations 
for the prevention of stroke by the American Heart Association and the 
American Association of Strokes (2014), the initiation of antihyperten-
sive therapy for ischemic stroke during the first few days is indicated 
for blood pressure ≥ 140/90 mmHg. Art. (Ib). Renewal antihyperten-
sive therapy in the first few days of ischemic stroke was recommended 
in hypertensive patients who had previously received it, both for the 
prevention of recurrent stroke and for the prevention of other vascular 
events (IA) [25]. Recently, metaanalyses have appeared in the liter-
ature, indicating that the early onset of BP reduction (in the first 48 
hours of stroke) did not have a significant effect on the risk of early 
and remote vascular events and death, and therefore the question of 
starting to decrease BP is recommended to be solved depending on 
the patient’s condition [26].

The recommendations define the target level of blood pressure for 
patients who have undergone ischemic stroke or transient ischemic 
attack – less than 140/90 mm Hg. Art. (IB), for patients with recent 
lacunar strokes, the target GAD level is less than 130 mm Hg. Art. (IIb 
B) [25]. In elderly patients with hypertension (especially older than 80 
years), with a history of transient ischemic attack or stroke, the target 
values of the AAD may be slightly higher (IIb B) [20].

The choice of the optimal antihypertensive therapy to reduce the 
risk of recurrent stroke has not been determined; any regimens that 
provide effective reduction of blood pressure are recommended. Based 
on the results of RCTs and numerous metaanalyses, the appointment 
of diuretics (thiazide and thiazide-like) is considered more reasonable, 
especially in combination with ACE inhibitors, as well as calcium antag-
onists [24, 28–30].
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In recent years, an attitude has been formed towards the target 
values   of blood pressure in hypertension combined with CKD. When 
monitoring blood pressure, according to the European Society of Car-
diology, the target level of the CAD should be below 140 mm Hg. Art., 
DBP – below 90 mm Hg. Art., and in the case of high proteinuria – SAD 
below 130 mm Hg. Art. The first-line drugs are RAAS blockers (an ACE 
inhibitor or a BRA). With a decrease in glomerular filtration rate less 30 
ml / min / 1.73 m2 is recommended to include loop diuretics in antihy-
pertensive therapy [20].

In the recommendations, the RAAS blockers are also indicated as 
the main component of the combination therapy, and their ability to 
slow the progression of renal dysfunction and reduce albuminuria / pro-
teinuria is noted. However, regardless of the presence or absence of al-
buminuria / proteinuria, the combination of hypertension with CKD (with 
the exception of ischemic kidney disease) is an indication for starting 
therapy with RAAS blockers. A large number of studies on nephro- and 
cardioprotection in hypertension combined with CKD, starting from the 
second half of the 80s of the 20th century, gave the right to committees 
of Russian and international experts to consider the nephroprotective 
effects of RAAS blockers to be class-specific and allows recommend-
ing the ACE inhibitors or ARB equally. Accordingly, these recommenda-
tions do not indicate specific drugs with greater or lesser nephroprotec-
tion, despite the fact that some of them are investigated in more detail 
than others.

Thus, the high prevalence of AH and CKD, as well as their mutual 
dependence, put the problem of nephrocardiac comorbidity in the num-
ber of paramount in AH.

Arterial hypertension and diabetes mellitus.
The combination of hypertension and diabetes mellitus (DM) sig-

nificantly worsens the prognosis for fatal and nonfatal MTR. As is well 
known, effective control of blood pressure and glycemia is the key to 
successful management of patients with such a comorbid background. 
Moreover, the fact of combining hypertension with type 2 diabetes, as 
well as CKD, increases the risk of cardiovascular outcomes even in 
the case of office and masked hypertension compared with the clinical 
situations of the absence of such a combination, which was shown in 
the completed HONEST study.

In a recently published joint study of 11 registries of ischemic stroke 
in Europe and the USA, it was shown that the predictor of a cerebral 
incident of 59.3 % is hypertension and 19.8 % of diabetes. Both of these 
factors, especially when combined, significantly increase the risk of 
ischemic cerebral events.

There are many mechanisms for the potentiation of the influence 
of hypertension and type 2 diabetes on MTR. Among them – the de-
velopment of vascular nephropathy (hypertensive, diabetic), increased 
retention and consumption of salt with food, obesity, accelerated devel-
opment of dyslipidemia and atherosclerosis, and others [33, 34]. Thus, 
patients with hypertension in combination with type 2 diabetes and 
proteinuria of more than 0.5 g / day in 81 % of cases have atherogenic 
dyslipidemia, in 40 % – macrovascular complications, in 12 % – chronic 
heart failure [35].

Despite the high cardiovascular risk associated with hypertension 
and diabetes, each of these diseases, even at the initial stage, in-
creases the risk of developing a comorbid pathological process, which 
makes their combination prognostically dangerous even at early stag-
es. In an Iranian study involving 12808 people, it was shown that both 
prehypertension (high normal blood pressure) and prediabetes (im-
paired glucose tolerance) significantly increase the risk of developing 
both hypertension and type 2 diabetes [36].

In relation to target blood pressure values   when combining AG with 
DM, the expert community as a whole was determined. According to 
the European society of cardiologists, when combined with hyperten-
sion and diabetes mellitus, target blood pressure values   are less than 
140/85 mm Hg. Art. [20]. All classes of antihypertensive drugs can be 
used, however, preference is given to RAAS blockers, especially in 
the presence of proteinuria / albuminuria. According to the American 
Diabetes Association, in the case of proteinuria / albuminuria or one 
or several cardiovascular risk factors, as well as in young patients, a 
reduction in blood pressure to 130/80 mm Hg should be achieved. Art.

CONCLUSION. Summarizing the above, it should be noted that 
the combination of hypertension with various pathological processes 
that aggravate the life prognosis significantly enhances the toatogenic 
potential of hypertension itself and requires the wide participation of 
specialists of various profiles in cardiovascular risk modification. The 
next decade, in our opinion, will be colored by looking not so much for 
new antihypertensive drugs, as for ways to reduce the impact of the 
comorbid load on the cardiovascular risk in hypertension. This article 
provides an overview of only a small part of the common pathology 
associated with hypertension.

The problem of hypertension and comorbidity attracts the attention 
of scientists and clinicians with its versatility. It is the most frequently 
discussed topic at forums of various levels and remains relevant for 
further scientific research, since many issues remain insufficiently stud-
ied. The presence of comorbidity requires individual approach to the 
patient, comprehensive diagnosis and treatment, taking into account 
all the existing pathologies
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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ИЗМЕНЕНИЯ УРОВНЯ ПЕНТРАКСИНА-3 У БОЛЬНЫХ С ИШЕМИЧЕСКОЙ БОЛЕЗНЬЮ 
СЕРДЦА И САХАРНЫМ ДИАБЕТОМ 2 ТИПА

CHANGES IN THE LEVEL OF PENTRAXINE-3 IN PATIENTS WITH CORONARY ARTERY 
DISEASE AND DIABETES MELLITUS TYPE 2

Аннотация. В статье рассматривается характер изменений уровня пентраксина-3 у больных с ишемической болезнью 
сердца с сопутствующим сахарного диабета 2 типа, а также изучены особенности липидного и углеводного обмена путем 
обследования 110 больных.
Ключевые слова: ишемическая болезнь сердца, сахарный диабет 2 типа, пентраксин-3, метаболические показатели.

Summary. In the article there are considered the nature of pentraxin-3 level changes in patients with coronary artery disease 
with accompanying diabetes mellitus type 2 and also there are studied features of lipid and carbohydrate exchange by examing 
of 110 patients.
Keywords: coronary artery disease, diabetes mellitus type 2, pentraxin-3, metabolic parameters.
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Ишемическая болезнь сердца (ИБС) – одна из наиболее 
частых причин смертности населения в развитых странах мира, 
что обусловливает то внимание, которое уделяют изучению её па-
тогенеза. В Украине распространенность и заболеваемость ИБС 
ежегодно растет и занимает 53,8 % среди болезней системы кро-
вообращения [1].

Весомым фактором риска при ИБС является сахарный диабет 
(СД), который стал одной из ведущих медико-социальных проблем 
современного общества, что обусловлено высокой его распро-
страненностью [2, 3]. В Украине она составляет 3041,6 на 100 тыс. 
населения, а первичная заболеваемость – 272,0 на 100 тыс. насе-
ления [4].

ИБС у больных СД 2 типа встречается в 2-4 раза чаще, чем 
среди людей того же возраста без диабета [4]. Основной причиной 
инвалидизации и смертности больных СД являются сердечно-сосу-
дистые заболевания, в развитии которых ведущее значение имеет 
ИБС [5]. Следует заметить, что 3 из 4 больных СД умирают от при-
чин, связанных с атеросклерозом, и, в большинстве случаев (75 %), 
от ИБС.

Одним из патогенетических механизмов атеросклероза являет-
ся генерализованное или хроническое воспаление. Это подтверж-
дают клинические и экспериментальные данные, которые появи-
лись в последние годы на базе определения маркеров воспаления 
[6-8]. Прежде всего, изучается вопрос о роли воспалительного ком-
понента в развитии атеросклероза у больных СД 2 типа.

Одним из новых маркеров иммунного воспаления является 
пентраксин-3 (РТХ-3), который чрезмерно экспрессируется в эндо-
телиальных и гладкомышечных клетках, моноцитах и   макрофагах, 
которые являются компонентами сосудистой стенки и атероскле-
ротической бляшки [9-12].

Роль РТХ-3 при атеросклерозе пока не выяснена. Однако неко-
торые научные исследования свидетельствуют о повышенную се-
крецию РТХ-3 у больных ИБС [13, 14]. Другими исследователями 
были представлены данные о том, что повышенная его экспрес-
сия связана с острым коронарным синдромом [15, 16], а высокие 
плазменные уровни РТХ-3 являются предикторами неблагопри-
ятных клинических исходов у пациентов с сердечной недостаточ-
ностью [17]. Однако, до сих пор не изучена патогенетическая роль 
РТХ-3 в развитии ИБС у больных СД 2 типа, что требует проведе-
ния дальнейших исследований в этом направлении.

Цель – оценить характер изменений уровня пентраксина-3 у 
больных ишемической болезнью сердца в зависимости от наличия 
сахарного диабета 2 типа, а также сравнить метаболические пока-
затели у этих больных.

Материалы и методы. С целью исследования проведено 
комплексное обследование 110 больных с ИБС. Больные были 
разделены на группы в зависимости от наличия СД 2 типа: в 
первую группу (n = 75) вошли больные с ИБС и СД 2 типа, группу 
сравнения составили 35 больных с ИБС без диабета. В контроль-
ную группу вошли 25 практически здоровых лиц. 

Всем больным проводили общеклинические и инструменталь-
ные обследования. В исследование не включали больных с тяже-
лой сопутствующей патологией органов дыхания, пищеварения, 
почек и лиц с онкологическими заболеваниями. 

Результаты и обсуждение. В результате наших исследований 
установлено достоверное повышение уровня PTX-3 у всех боль-
ных с ИБС по сравнению с группой контроля (рис.1). Уровень PTX-
3 в контрольной группе составил 1,18±0,54 нг/мл, что на 65,40 % 
меньше, чем у больных с ИБС, где значение этого показателя со-
ставило 3,41±0,68 нг/мл (р<0,05). 

У больных в условиях сочетанного течения ИБС и СД 2 типа 
уровень PTX-3 на 80,14 % выше, чем у лиц контрольной группы и 
составляет 5,94±0,57 нг/мл (р< 0,05). 

Рис.1. Характер изменений уровня пентраксина-3 в зави-
симости от наличия сахарного диабета 2 типа у больных с 

ишемической болезнью сердца.

Проведенный сравнительный анализ показал достоверное 
увеличение уровня PТX-3 на 57,41 % у больных с ИБС при наличии 
СД 2 типа, что подтверждает активацию воспалительного маркера 

РТХ-3, который может считаться предиктором сочетанного тече-
ния.

Полученные нами данные соответствуют результатам других 
исследователей. В работе Haibo L. [18] было проведено обследо-
вание 596 пациентов (467 мужчин, 129 женщин, средний возраст 
65,9±8,1 лет), по результатам которого было установлено, что РTХ-
3 является воспалительным предиктором ИБС. Уровень РТХ-3 у 
больных с ИБС составил 3,12 ± 0,63 нг/мл, что было выше, чем в 
контрольной группе.

В рамках исследования The Cardiovascular Health Study, кото-
рое проводилось Национальным институтом сердца, легких и кро-
ви, было обследовано 5888 мужчин и женщин в возрасте 65 лет. 
PТX-3 ассоциировался с сердечно-сосудистыми заболеваниями и 
смертностью, а его концентрация была выше в группах больных 
стабильной стенокардией (p<0,001), а также у больных, перенес-
ших инфаркт миокарда (p=0,005) и ишемический инсульт (p≤0,001), 
чем в контрольной группе [19].

На наш взгляд, учитывая ассоциацию СД 2 типа с изменени-
ями липидного и углеводного профиля, которые приводят к уве-
личению частоты возникновения кардиоваскулярных осложнений 
у больных ИБС [20], целесообразным было изучение особеннос-
тей липидного и углеводного обмена у больных ИБС при наличии 
сопутствующего СД 2 типа: определение уровня глюкозы натощак, 
инсулина натощак, гликозилированного гемоглобина (HbA1c), ин-
декса НОМА, уровня общего холестерина (ОХС), холестерина 
липопротеидов низкой плотности (ХС ЛПНП), холестерина липо-
протеидов очень низкой плотности (ХС ЛПОНП), холестерина ли-
попротеидов высокой плотности (ХС ЛПВП), триглицеридов (ТГ), 
коэффициента атерогенности (КА) и индекса массы тела (ИМТ).

В группе больных с ИБС в сочетании с СД 2 типа уровень глю-
козы натощак составил 7,19±0,31 ммоль/л, а в группе больных с 
ИБС без диабета – 4,37±0,08 ммоль/л (р<0, 05). Уровень инсулина 
натощак составил 27,16±0,48 мкЕд/мл у больных первой группы и 
был достоверно выше уровень инсулина натощак у больных вто-
рой группы – 8,32±0,21 мкЕд/мл (р<0,05). В первой группе отмеча-
лись более высокие значения уровня гликозилированного гемогло-
бина, чем во второй группе – 10,42±0,28 % и 4,68±0,25 % (р<0,05). 
При определении индекса НОМА были получены данные о досто-
верном его повышение у больных первой группы (8,87±0,71) по 
сравнению со второй группой (1,67±0,25) (р<0,05) (таблица 1).

Анализ показателей липидного профиля у больных с ИБС и СД 
2 типа по сравнению с больными без диабета характеризовался 
повышением уровня ХС ЛПНП (3,09±0,07 ммоль/л по сравнению с 
2,67±0,06 ммоль/л), ХС ЛПОНП (1,57±0,03 ммоль/л по сравнению 
с 1,14±0,02 ммоль/л) (р>0,05) повышением уровня ТГ (1,81±0,07 
ммоль/л по сравнению с 1,58±0,04 ммоль/л соответственно) и 
снижением уровня ХС ЛПВП (0,91±0,02 ммоль/л по сравнению с 
1,51±0,03 ммоль/л соответственно) (р<0,05) (таблица 1).

Таблица 1
Метаболические показатели у больных с ишемической 

болезнью сердца и сахарным диабетом 2 типа (M ± m)
Показатели ИБС + СД 2 типа

 (n=75)
ИБС 

(n=35)
р

Инсулин, мкЕд/мл 27,16±0,48 8,32±0,21 р<0,05

Глюкоза крови 
натощак

7,19±0,31 4,37±0,08 р<0,05

HbA1c, % 10,42±0,28 4,68±0,25 р<0,05

НОМА, ед 8,87±0,71 1,67±0,25 р<0,05

ОХС, ммоль/л 5,43±0,09 5,41±0,06 р>0,05
ТГ, ммоль/л 1,81±0,07 1,58±0,04 р<0,05
ХС ЛПВП,
ммоль/л 

0,91±0,02 1,51±0,03 р<0,05

ХС ЛПНП,
ммоль/л

3,09±0,07 2,67±0,06 р>0,05

ХС ЛПОНП,
ммоль/л

1,57±0,03 1,14±0,02 р>0,05

КА 3,34±0,09 3,27±0,04 р>0,05
ИМТ, кг/м2 24,18±0,14 24,36±0,41 р>0,05

Полученные данные в разных популяциях имеют разный ха-
рактер, однако уже сегодня можно считать PТX-3 новым марке-
ром, который будет применяться для повышения эффективности 
диагностики у больных в условиях коморбидного течения ИБС и 
СД 2 типа.

Выводы.
1) У больных с ИБС и сопутствующим СД 2 типа установлено 

более высокий уровень РTХ-3 (5,94±0,57 нг/мл), чем у больных без 
диабета (3,41±0,68 нг/мл) и контрольной группы (1,18±0,54 нг/мл), 
что свидетельствует об активации аутоиммунного звена. 

2) Метаболические нарушения у больных с ИБС и сопутствую-
щим СД 2 типа проявляются гипергликемией, гиперинсулинемией, 
повышением степени инсулинорезистентности, гипертриглицери-
демией и снижением уровня ХС ЛПНП. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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HORSESHOE KIDNEY: CONGENITAL MALFORMATION AND PHENOTYPIC SYMPTOM OF 
SYNDROME
ПІДКОВОПОДІБНА НИРКА: УРОДЖЕНА ВАДА ТА ФЕНОТИПОВА ОЗНАКА СИНДРОМУ

Abstract. The article deals with the issues of epidemiology, formation and classification of the horseshoe kidney, as well as the 
features of the clinic and the diagnosis of this defect. Separately, it is shown how, in the presence of a horseshoe-shaped kidney, 
it is possible to suspect some hereditary syndromes.
Key words: horseshoe kidney, children, diagnosis, hereditary syndromes.

Анотація. У статті розглянуті питання епідеміології, утворення та класифікації підковоподібної нирки, а також особливості 
клініки та діагностики даної вади. Окремо, показано, як за наявності підковоподібної нирки можна запідозрити деякі спад-
кові синдроми. 
Ключові слова: підковоподібна нирка, діти, діагностика, спадкові синдроми.
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Вступ. Уроджені вади розвитку (УВР) сечостатевої системи – 
одна з найчисленніших груп уроджених аномалій, що включають 
ураження нирок, сечоводів, сечового міхура, уретри, а також чо-
ловічих і жіночих геніталій. Спектр уроджених аномалій нирок і се-
чових шляхів досить широкий і варіює від легких і безсимптомних 
вад, таких як подвоєння сечоводу до тяжких, несумісних із життям, 
таких як двобічна ниркова агенезія або дисплазія. У результаті тіс-
ного ембріогенетичного зв’язку сечової та статевої систем людини 
аномалії розвитку органів сечової системи в 33 % випадків пов’яза-
ні із вадами розвитку статевої системи, що в подальшому призво-
дить до безпліддя. Аномалії розвитку сечової системи становлять 
близько 25 % від загального числа всіх генетичних вад, діагносто-
ваних внутрішньоутробно [11].

Підковоподібна нирка (ren arcuatus) (ППН) – найпоширеніша 
аномалія форми (у 0,25 % населення), в 70 % випадків має ано-
мальне кровопостачання. Верхня група ниркових чашечок розви-
нена краще, ніж нижня. Підковоподібна нирка трапляється з часто-
тою 10–15 % від усіх ниркових аномалій, у 1:500 новонароджених, 
причому у хлопчиків – у 2,5 раза частіше, ніж у дівчаток. На секції 
частота цієї вади 1:425 – 1:700 випадків [5].

Дана уроджена аномалія розвитку, формується в періоді мета-
нефросу при злитті контрлатеральних метанефрогенних бластем, 
у результаті чого нирки зростаються полюсами, переважно нижніми 
(90 % випадків).

Мета дослідження. У даному огляді буде коротко розглянуто 
епідеміологічні дані, особливості утворення підковоподібної нирки, 
клініки, діагностики та лікування. Також охарактеризовано діагнос-
тичні етапи деяких спадкових синдромів, які містять у своєму скла-
ді дану аномалію.

Результати дослідження.
Епідеміологія. ППН є найбільш поширеним злиттям нирок, 

яке характеризується трьома анатомічними аномаліями: ектопією, 
мальротацією і судинними змінами [18].

Частота даної аномалії складає один випадок на 400–500 но-
вонароджених, у хлопчиків трапляється в 2,5 рази частіше, ніж у 
дівчаток. У структурі всіх ниркових аномалій дана вада становить 
10–15 % [1; 2; 4].

Незважаючи на виявлення ранніх змін з боку сечової системи 
за даними УЗД (в тому числі внутрішньоутробно), в половині ви-
падків остаточний діагноз ППН виставляється у 1/5 дітей – у віці 
1-5 років, і тільки у 1/3 дітей у віці до 1 року, всі інші – після 5 років. 
Переважна більшість діагнозів ППН має безсимптомний характер і 
діагностується випадково [6].

Ембріогенез. Запропоновано дві теорії ембріогенезу: класич-
на – припускає механічне злиття обох нирок під час органогенезу. 
Нижні полюси нирок стикаються і зливаються в нижній серединній 
лінії під час міграції [21]. Альтернативна теорія припускає, що існує 
аномальна міграція задніх нефрогенних клітин, які потім зливають-
ся з утворенням паренхіматозного перешийка [10; 14]. Тератогенні 
чинники, що призводять до аномальної міграції задніх нефроген-
них клітин, можуть спричиняти збільшення частоти УВР та новоу-
творень перешийка ППН [14].

При дослідженні чинників ризику у вагітних виявлено, що біль-
шість мали інфекційні захворювання під час вагітності, майже у 1/5 
в анамнезі були викидні. Відзначено високий відсоток шкідливих 
звичок і профшкідливостей у батьків. У всіх випадках ППН була 
ізольованою аномалією, з боку інших органів і систем вад не ви-
явлено [3].

Класифікація. Згідно класифікації Natsis K. et al. ППН ділиться 
на три форми залежно від морфологічного типу злиття нирок [18]. 
Злиття по серединній лінії нижніх полюсів двох симетрично розта-
шованих нирок по обидві сторони від хребетного стовпа призво-
дить до утворення U-подібної ППН, в той час як таке злиття верхніх 
полюсів зумовлює виникнення інвертованої U-подібної ППН. Бічне 
злиття двох асиметрично розташованих нирок, однієї вертикальної 
та однієї горизонтальної, зумовлює утворення так званої L-подібної 
ППН з латерально розташованим перешийком (деякі автори ви-
діляються цю форму в окрему ваду). Підковоподібну нирку також 
класифікують як симетричну (злиття по серединній лінії) і асиме-
тричну (бічне злиття), яка базується на локалізації злиття двох ни-
рок (перешийка). Glodny B. et al. у своїх дослідженнях показали, що 
злиття по серединній лінії трапляється в 40 % випадків, ліве бічне – 
в 38 % і праве бічне – в 22 % випадків [12]. Найчастіше перешийок 
розташований на рівні хребців від L3 до L5, нижче початку нижньої 
брижової артерії і попереду черевної аорти (ЧA) і нижньої порож-
нистої вени (НПВ). Вкрай рідко перешийок лежить позаду великих 
судин або проходить між ними.

Кровопостачання. Оскільки ППН виникає внаслідок порушен-
ня міграції (одна з теорій), очевидно, що її кровопостачання буде 
також аномальним, тобто виникають додаткові ниркові артерії 
ектопічного походження [7; 15]. Фактично, одна ниркова артерія 
для кожної ниркової частини ППН виявляється менш ніж у 30 % 
випадків. Тому була запропонована класифікація, яка базується на 
кількості ниркових артерій, які кровопостачають ППН. Згідно цієї 
класифікації ППН розрізняють три групи: перша – ППН має нор-
мальні ниркові артерії (складають 20 % від всіх ППН); друга – має 
три-п’ять ниркових артерій і становить 66 % випадків; третя – має 
більше п’яти ниркових артерій і становить 14 % [20].

Судинні хірурги притримуються класифікації, яка базується 
на походженні ниркових артерій [9]. При I типі ниркові артерії (НА) 
виходять з типового місця. При II типі васкуляризація здійснюєть-
ся двома нормальними нирковими артеріями і однією чи кількома 
додатковими нирковими артеріями ектопічного походження з дис-

тальної аорти або клубових артерій. У типі III всі НА, які постачають 
ППН, мають ектопічне походження.

Graves описав шість основних моделей артерій, що постача-
ють ППН [13], а саме: кровопостачання подібне до норми з оди-
ничною артерією, що постачає верхній, середній і нижній сегменти 
нирки (тип 1). Верхній і середній сегменти кожної нирки можуть 
кровопостачатися однією артерією, при цьому в кожний нижній сег-
мент надходить артерія з аорти (тип 2). Іноді артерії до нижнього 
сегмента відходять з аорти загальним стовбуром (тип 3). Всі три 
сегменти нирки мають окремі артерії, що відходять з аорти (тип 4). 
Злитий сегмент (перешийок) може також забезпечуватися артері-
ями, які проходять вище або нижче перешийка, вони можуть бути 
однобічними або двобічними і відходити з аорти самостійно чи за-
гальним стовбуром (тип 5). Нарешті, злитий нижній сегмент може 
кровопостачатися з одного або обох боків гілкою, що відходить від 
загальної клубової або рідше від гіпогастральної (внутрішньої клу-
бової) чи серединної крижової артерії (тип 6). Всі шість моделей 
відображають симетричне кровопостачання обох ниркових фраг-
ментів ППН.

Клініка. У зв’язку зі специфікою топографії, іннервації і крово-
постачання підковоподібна нирка може супроводжуватися харак-
терним больовим синдро мом: болем у ділянці пупка, що виникає 
при перегині або розгинанні тулуба, в попереку, внизу живота, в 
епігастрії після фізичного навантаження. Здавлення перешийком 
нирки нервових сплетень кореня брижі може викликати запори, 
спастичний біль у кишечнику, порушення кишкової перистальтики. 
На тлі постійного больового синдрому може розвиватися емоційна 
нестійкість, неврастенія, істерія [5].

Діагностика. ППН легко діагностуються за допомогою УЗД, 
яке показує аномальне ниркове обертання та перешийок між дво-
ма нирками. Діагноз легко поставити в дітей і пацієнтів без ожирін-
ня. Однак, якщо перешийок складається з тонкої волокнистої смуги 
або в дорослих з ожирінням, картина УЗД може бути сумнівною та 
залежить від навиків лікаря функціоналіста [24]. КТ з контрастуван-
ням та МРТ найкращі для діагностики ППН (рівень доказовості А), 
оскільки за допомогою цих методів можна оцінити перешийок між 
двома нирками та наявність ускладнень [22; 23].

Лише в окремих випадках на оглядовій рентгенограмі вдається 
виявити тінь підковоподібної нирки, її перешийок.

Для ППН при екскреторній урографії і пієлографії характерно: 
 – миски знаходяться нижче звичайного, розташовуються по пе-

редній поверхні, попереду перешийка; нижні чашечки правої 
і лівої мисок розташовані набагато ближче одна до одної, ніж 
верхні чашечки, в силу чого нижні чашечки часто проектують-
ся на тіні хребта;

 – миска і ниркові чашечки схильні до великих варіацій, чашечки 
найчастіше витягнуті в довжину, дещо розширені і розташова-
ні медіальніше серединної лінії миски;

 – продовження поздовжніх осей мисок перетинається в кау-
дальному нап рямку, утворює кут, відкритий догори;

 – сечоводи відходять від мисок по зовнішній або передній по-
верхні; вони короткі і у верхній частині більше віддалені від 
хребта, ніж у нормі [26].

Морфологія. ППН складається з двох окремо функціонуючих 
нирок, які найчастіше з’єднані нижніми полюсами за допомогою 
перешийка із функціонуючої паренхіми або фіброзної тканини, що 
перетинає серединну лінію тіла, попереду від аорти. 

У 90 % випадків обидві половини підковоподібної нирки зроще-
ні своїми нижніми полюсами (ren arcuatus inferior) рис. 1, а в 10 % – 
верхніми полюсами (ren arcuatus superior). Миски зрощених нирок, 
розташовані на передній поверхні, а сечоводи часто відходять від 
їх латерального боку.

 

Рис. 1. Підковоподібна нирка зі злиттям нижніх полюсів 
(схема)

Лікування. За відсутності клінічних проявів лікування підково-
подібної нирки не потрібно. Такі пацієнти спостерігаються в уролога 
(нефролога) для запобігання розвитку вторинних ускладнень. При 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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розвитку пієлонефриту призначається відповідне курсове лікуван-
ня.

У випадку появи больової симптоматики, гідронефротичної 
трансформації, утворення камінців, пухлин нирки показана дифе-
ренційована хірургічна тактика. 

При болях і порушеннях уродинаміки, зумовлених тиском пе-
решийка, проводиться його розсічення і розведення кінців нирки 
з фіксацією в новому положенні. При ураженнях однієї з половин 
підковоподібної нирки і втрати її функцій виконується гемінефрек-
томія. 

При виявленні камінців у підковоподібній нирці використовують 
різні методи їх видалення: дистанційну літотрипсію, перкутанну 
нефролітот рипсію, пієлолітотомію, нефролітотомію.

Супутні аномалії
Діти з даною аномалією схильні до розвитку різноманітних 

доброякісних та злоякісних пухлин. Деякі пухлини трапляються 
частіше у ППН, ніж у населення в цілому. До них відносять пере-
хідно-клітинну карциному, пухлину Вільмса і карциноїдну пухлину. 
Відносний ризик кожної пухлини збільшується в чотири, два та 62 
рази відповідно порівняно з нормальною популяцією [16]. Тому 
рання діагностика ізольованої ППН дозволяє своєчасно виявити 
ускладнення.

Natsis K. et al. у своєму огляді детально проаналізували УВР 
та патологічні стани, що пов’язані із ППН [18]. Вони вважають най-
більш поширеними патологічними станами є утворення ниркових 
камінців, обструкцію тазового відділу сечоводів (ТВС), гідронефроз 
і рецидивуючі ниркові інфекції [19]. Високий вхід сечоводу в нир-

кову миску і перетин сечоводу у перешийку ППН є причинами об-
струкції ТВС і подальшого розвитку гідронефрозу. ППН також може 
бути пов’язана з уродженими аномаліями [8]. Найчастіше трапля-
ється ППН із вадами наступних систем: кісткової (щілина хребців, 
сколіоз, дефекти ребер, клишоногість, уроджений вивих стегна), 
серцево-судинної (дефект міжшлуночкової перегородки), шлунко-
во-кишкового тракту (аноректальна мальформація, мальротація і 
дивертикул Меккеля), ЦНС (дефект нервової трубки) і сечостате-
вої системи (міхурово-сечовідний рефлюкс, подвоєння сечоводу, 
гіпоспадія, неопущення яєчка, двурога або із внутрішньою перего-
родкою матка) [6; 18; 25]. ППН також пов’язана з деякими хромо-
сомними аномаліями, такими як синдром Шерешевського-Тернера 
[Lippe 1988], синдром Дауна (трисомія 21), синдром Патау (трисо-
мія 13) і синдром Едвардса (трисомія 18) [18] (рис. 2, 3).

Висновок. Раннє пренатальне виявлення підковоподібної ни-
рки може допомогти в діагностиці та лікуванні пов’язаних аномалій 
і фетальних синдромів.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Підковоподібна нирка 

Вади щелепно- 
лицевої ділянки 

- нижня щелепа відсутня  
- астомія 
- мікроглосія 
- синофриз 
- щілина піднебіння та губи 
- гіпертелоризм 
 - проптоз 
- блефарофімоз 
- мікрофтальмія 
- розвоєний надгортанник 

Вади слухового 
аналізатора 

- мальформація 
зовнішнього вуха 

- атрезія зовнішніх 
слухових ходів 

- аномалії середнього та 
внутрішнього вуха 
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- мікроцефалія 
- гіпоплазія середньої частини обличчя 
- сплощення спинки носа 
- глибоко посаджені очі 
- епікант 
- косий розріз очних щілин 
- гіпертелоризм 
- «рот коропа» 
- тонка верхня губа 
- високе піднебіння (або його щілина) 
- вуха «сатира» 

Вади зорового  
аналізатора 

- ністагм 
- косоокість 
- глаукома 
- катаракта 
- атрофія 
зорових нервів 

Вади слухового 
аналізатора 

- атрезія або 
звуження 
зовнішніх 
слухових ходів 

Інші вади 
- низький зріст 
- гіпотонус м’язів 
- глибока недоум-
куватість 
- крипторхізм 
- гіпоспадія у 
хлопчиків 
- гіпоплазія малих 
соромітних  
губ у дівчаток 

ХРОМОСОМИ 18q – 
СИНДРОМ  

Вади 
серцево- 
судинної 
системи 

Рис. 2. Спадкові синдроми, до складу яких входить підко-
воподібна нирка

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Підковоподібна нирка 

Вади опорно- 
рухового апарату 

Вади щелепно- 
лицевої ділянки 

(щілина 
піднебіння) 

Вади серцево- 
судинної системи 

- відсутність крижової кістки 
- відсутність поперекових 

хребців 
- атрофія нижніх кінцівок 
- контрактури кульшових, 

колінних суглобів 
- деформація стопи  
- вивих кульшового суглоба 
- деформація кісток таза 
- кіфосколіоз  
- відсутність ребер 
- синдактилія 
- полідактилія 

Вади зорового  
аналізатора 
(косоокість) 

Інші вади 
- атрезія відхідника 
- пахвова грижа 
- дефект передньої 
черевної стінки 
- неповний поворот 
кишечника 
- менінгоцеле 
- spina bifida 
- дефекти нервових 
стовбурів  
- трахео-стравохідна; 
ректо-вагінальна; 
ректо-уретральна 
нориці 
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- чотирипальцева долонна 
складка 
- дистальний аксіальний 
трирадіус 
- гіпотонія 
- коротка шия 
- клинодактилія 
- напівхребці 
- плоскостопість 
- пахвинна грижа 
- сколіоз 

Вади зорового аналізатора 
- косоокість 
- міопія 
- атрофія зорового нерва 

Вади щелепно- 
лицевої ділянки 

- щілина губи та піднебіння 
- щілина язичка 
- аномалії прикусу 
- епікант 
- опущені кути очних щілин  

- низькорозміщені дис-
пластичні вуха 
- преаурикулярні папіломи 

Інші вади 
- пренатальна гіпотрофія (<2500 г) 
- затримка фізичного розвитку 
- раннє посивіння волосся 
- мікроцефалія 
- розумова відсталість 
- плач, подібний до котячого крику 
- відсутність селезінки 
- крипторхізм 

ДЕЛЕЦІЇ 5Р-  СИНДРОМ 
(МІМ №123450) 

- аномалії хребта: напів-
хребці, кіфосколіоз, ме-
нінгоцеле 
- преаксілярна полідактилія 
і синдактилія 
- дисплазія променевої 
кістки 

Інші 
- атрезія відхідника 
- трахеостравохідна нориця з 
атрезією стравоходу 
- незавершений поворот 
кишечника 
- дивертикул Меккеля 
- стеноз дванадцятипалої  
кишки 
- гіпоплазія статевих органів 

VACTERL СИНДРОМ 
(МІМ 192350) 

- множинні 
деформації 
грудної клітки 
- часті аномалії 
скелета (ребер, 
хребців, 
надколінка) 
- низький зріст 

Інші 
- низький ріст волосся 
- двобічні перетинки 
(pterigium) на шиї 
- гіпертелоризм сосків 
- агенезія або дисгенезія 
гонад 

Вади щелепно- 
лицевої ділянки 

(“обличчя сфінкса”) 

Вади зорового  
аналізатора 
(катаракта) 

Вади слухового  
аналізатора 
(глухота) 

ШЕРЕШЕВСЬКОГО-ТЕРНЕРА  
СИНДРОМ 

Рис. 3. Схема діагностики деяких спадкових синдромів, 
які мають підковоподібну нирку
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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ КОМПЛЕКСНОЙ СИСТЕМЫ СОПРОВОЖДЕНИЯ ДЕТЕЙ С 
СИСТЕМОЙ КОХЛЕАРНОЙ ИМПЛАНТАЦИИ 
ACTUAL PROBLEMS OF THE COMPLEX SYSTEM OF ACCOMPANYING CHILDREN WITH A 
SYSTEM OF COCHLEAR IMPLANTATION

Аннотация: В данной публикации рассматриваются проблемы комплексного сопровождения (медико-социальной, психо-
лого-педагогической) детей с системой кохлеарной имплантации. В статье освещена проблема в создании специальных 
условий для развития детей после кохлеарной имплантации. 
Ключевые слова: детская инвалидность, кохлеарная имплантация (КИ), медико-социальное и психолого-педагогиче-
ское сопровождение.

Abstract: This article discusses the problems of medical and social, psychological and pedagogical support of children with 
cochlear implantation system. The article highlights the problem of creating special conditions for the development of children 
after cochlear implantation, not only in relation to the development of auditory perception and speech, but also the entire cognitive 
and personal sphere.
Key words: children’s disability, cochlear implantation (CI), medical-social and psychological-pedagogical support.
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Проблема детской инвалидности в Республике Казахстан яв-
ляется одной из самых актуальных.

На сегодняшний день нет единого учета и регистрации де-
тей-инвалидов, существующие данные не отражают истинного ко-
личества детей-инвалидов. В связи тем, что детьми-инвалидами 
занимаются разные ведомства: Министерство здравоохранения, 
Министерство образования и науки и Министерство труда и со-
циальной защиты населения, которые ведут статистику по разным 
критериям. В Казахстане после подписания Указа Президента РК 

Конвенции «О правах инвалидов» и факультативного протокола 
Конвенции «О правах инвалидов» от 11 декабря 2008 года N 711, 
после ратификации Конвенции о правах инвалидов от 20 февраля 
2015 года № 288-V Закон Республики Казахстан, были приняты 
надлежащие меры по обеспечению прав инвалидов в вопросах 
доступа к образованию, здравоохранению, труду. Согласно Кон-
венции Казахстан должен предпринимать все надлежащие меры 
по созданию эффективных мер в области социальной защиты ин-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Для решения проблем медицинского, социального, психологи-
ческого и педагогического сопровождения, необходимо решать во-
просы о создании благоприятных условий для успешной социаль-
ной адаптации детей с системой кохлеарной имплантации, особое 
внимание обратить на тот факт, что дети нуждаются в комплек-
сном (медицинском, психолого-педагогическом и социальном) ин-
дивидуализированном сопровождении [3,4].

Исходя из вышесказанного, мы предполагаем, что решение 
проблем организации комплексной системы (медико-социального 
и психолого-педагогического) сопровождения детей разного воз-
раста с системой кохлеарной имплантации должна проводится 
на базе РГП на ПХВ «Научно-практического центра развития со-
циальной реабилитации», где для данной категории создаются все 
необходимые условия для полноценного прохождения слухорече-
вой реабилитации, познавательного и личностного развития детей 
с нарушениями слуха.

В настоящее время перед командой педагогов, психологов, 
медицинских работников на базе РГП на ПХВ «НПЦ РСР» рассма-
триваются и решаются актуальные проблемы – научить детей с 
системой кохлеарной имплантации пользоваться слухом и речью 
в процессе общения, помочь им адаптироваться в окружающем 
мире.

Поэтому, специалистами грамотно и квалифицированно орга-
низовываются своевременные комплексные диагностики, которые 
дают возможность определять первичные и вторичные симптомы 
в структуре дизонтогенеза, разрабатываются индивидуальные 
развивающие программы (ИПР) в соответствии с возрастом, веду-
щим дефектом и его тяжестью, оказываются социально-медицин-
ские и психолого-педагогические поддержки ребенку и его семьи, 
выявляется динамика в психоречевом развитии ребенка. Позд-
няя диагностика приводит к вынужденной отсрочке проведения 
адекватной терапии и коррекционных мероприятий, отрицательно 
сказывается на результатах преодоления последствий дизонтоге-
неза даже при наличии значительных компенсаторных возможнос-
тей детского организма.

Как мы уже отметили, необходимо разработать систему спе-
циальных мероприятий по комплексному (медико-социальному, 
психолого-педагогическому) сопровождению детей после кохле-
арной имплантации, создание особых условий и использование 
специальных методов и приёмов.

Общеизвестно, что организация комплексной системы (меди-
ко-социального, психолого-педагогического) сопровождения детей 
различного возраста после КИ специалистами создает благопри-
ятные условия для их полноценного развития и может быть одним 
из перспективных вариантов оказания коррекционной помощи [3]. 

К сожалению, несмотря на усилия решений проблем по ока-
занию комплексной системы (медико-социальных, психолого-пе-
дагогических) сопровождения детей с системой кохлеарной имп-
лантации, существует ряд проблем, затрудняющих успешность в 
оказании медико-социальной и психолого-педагогического сопро-
вождения детей с системой кохлеарной имплантации:

 – отсутствует нормативная база и механизм по созданию реги-
стра детей с системой кохлеарной имплантацией;

 – недостаточное проведение мониторинга с целью осуществ-
ления своевременного обследования и лечения детей с на-
рушениями слуха и проведению эффективной слухоречевой 
реабилитации;

 – низкая компетентность родителей в нормативно-законода-
тельном вопросах по вопросам прохождения слухоречевой 
реабилитации; 

 – отсутствие специалистов, проводящих слухоречевую реаби-
литацию для детей с системой кохлеарной имплантацией 
в регионах РК;

 – недостаточная  координированность действий специалистов, 
участвующих в реализации сопровождения.

В завершении хотелось сказать, что в настоящее время спе-
циалисты разных стран мира единодушны в необходимости орга-
низации комплексной системы сопровождения ребенка после опе-
рации кохлеарной имплантации.

валидов. Все направлено на то, чтобы инвалиды максимально и 
полноценно могли быть вовлечены в обычную жизнь [1,п 3.п.п.23]. 

На основании подписания Конвенции «О правах инвалидов» 
в Казахстане утвержден План мероприятий на 2012-2018 годы по 
обеспечению прав и улучшению качества жизни лиц, имеющих 
инвалидность. Действует уже третий этап (2016-2018годы) Плана 
мероприятий по обеспечению прав и улучшению качества жизни 
инвалидов в Республике Казахстан, одним из них является про-
ведение слухоречевой адаптации детей с нарушением слуха [1,п 
3.п.п.23].

В структуре заболеваний, которые приводят к детской инва-
лидности, преобладают различные заболевания, такие как, врож-
денные пороки развития, болезни нервной системы, психические 
расстройства, расстройства поведения, сенсорные нарушения 
(нарушение слуха, зрения). 

Известно, что среди различных категорий нарушений у детей, 
нарушение слуха является одной из основных причин возникно-
вения инвалидности, где занимает первое место среди болезней 
сенсоневральной системы.

Учитывая вышесказанное, можно предположить, что истинный 
уровень детской инвалидности в стране гораздо выше, чем фак-
тический.

Хотим отметить, что среди детского населения, большая часть 
детей-инвалидов имеет нарушения слуха. Одним из главных про-
блем в социализации ребенка с нарушениями слуха является пси-
холого-педагогическое сопровождение ребёнка после операции 
кохлеарная имплантация.

Резюмируя вышесказанное, хотим обратить внимание на кате-
горию детей с системой кохлеарной имплантацией.

В настоящее время кохлеарная имплантация признается од-
ним из современных методов оказания помощи детям с серьезны-
ми нарушениями слуха и получает в мировом сообществе все 
более широкое распространение. Кохлеарная имплантация по-
зволяет принципиально изменить развитие ребенка с тотальной 
потерей слуха и предоставляет возможность для его полноценной 
социализации, способствует гармоничному развитию личности ре-
бенка в целом [2].

Рассматривая проблему сопровождения детей с системой кох-
леарной имплантацией, необходимо обратить внимание на само 
понятие «сопровождение», которая позволяет определить пути и 
средства организации социального, медицинского и образователь-
ного процессов для детей с системой кохлеарной имплантации в 
принципиально новых условиях [3].

Так, под «сопровождением» понимается не просто сумма раз-
нообразных методов коррекционно-развивающей, профилактиче-
ской, нормативно-правовой, реабилитационной и оздоровительной 
работы с детьми, а именно комплексная деятельность специали-
стов, направленная на решение задач коррекции, развития, обу-
чения, воспитания, социализации детей с системой кохлеарной 
имплантации. Исходным положением для формирования теории 
и практики комплексного сопровождения стал системный подход. 
Ведущей идеей сопровождения является понимание специали-
стами необходимости самостоятельности ребенка в решении его 
проблем развития. В рамках этой идеологии могут быть выделены 
концептуальные следствия сопровождения, которые включают:

во-первых, систематическое отслеживание психолого-педаго-
гического статуса ребенка и динамики его всестороннего развития 
в процессе его включения в образовательное пространство;

во-вторых, создание социально-психологических условий для 
развития личности ребенка и его успешной социализации в обще-
ство;

в-третьих, создание специальных психолого-педагогических и 
медико-социальных условий для оказания помощи детям с систе-
мой кохлеарной имплантации.

Учитывая тот факт, что сопровождение детей после кохлеар-
ной имплантации является актуальной проблемой, специалисты 
серьезно задумываются над вопросами усиления медицинской, 
социальной, психологической и педагогической сопровождения 
детям с КИ.
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EPIDEMIOLOGICAL, PATHOPHYSIOLOGIC AND CLINICAL PECULIARITIES OF INFLUENZA, 
DIAGNOSTICS AND MODERN ASPECTS OF TREATMENT (BRIEF REVIEW)

Summary. Influenza is the most common infectious disease in the globe; during epidemic outbreaks, up to 30-50 % of the 
population in the affected region is affected. According to WHO experts, annual epidemics in the world lead to 3-5 million cases 
of severe influenza and up to 500 thousand fatal clinical cases. Present issue aimed to highlight the main contemporary aspects 
of influenza infection with detailed analysis of its pathophysiology and complications. It had been demonstrated high risky groups 
of people who need antiviral drugs as priority in early detected clinical cases. The aspects of influenza prevention had described 
effective non-specific measures and flu shots recommendations in coming 2018-2019 epidemic season in countries of Northern 
hemisphere.
Key words: seasonal flu, pandemic flu, epidemics, complication, oseltamivir, vaccination, high risky persons.
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Introduction. In Ukraine, annually, influenza and other acute re-
spiratory viral infections affect around 10-25 % of the population, and 
in the years of major epidemics, this figure can reach 90 %. In the USA, 
the flu causes the hospitalization of about 200 thousand people annu-
ally, up to 36 thousand people die. According to researchers, there is a 
high risk of new influenza viruses coming to Ukraine from countries in 
Southeast Asia [6].

Influenza is an acute highly contagious, viral disease with periodic 
epidemic distribution, characterized by a sudden onset, signs of tra-
cheobronchitis and accompanied by persistent phenomena of severe 
generalized intoxication and fever.

All known pathogens of influenza belong to the Orthomyxoviridae 
family and different genera of influenzavirus A, B and C. It has been 
demonstrated that the genome of viruses A and B contains 8 fragments 
of RNA, the genome of the C – 7 viral fragments. Actually antigenical-
ly stable ribonucleoprotein (S-antigen), formed by fragments of RNA 
and the common сapsid protein, determines the generic affinity of the 
pathogen. Now it is scientifically proven that the protein in hemagglu-
tinin plays a decisive role in the development of infection and its ep-
idemic spread [3]. Each gene is responsible for the synthesis of the 
corresponding protein. The genes and proteins of the virus have the 
same names and are designated in Latin letters, therefore, in the spe-
cial scientific literature operate with the following symbols: genes РВ1, 
РВ2, НА, НР, НА, М, NS.

Surface antigens – glycoproteins hemagglutinin and neuramini-
dase (H and N) are factors of influenza virus aggression. In total 164 
variants of hemagglutinin and 9 variants of neuraminidase cause 144 
combinations of potential subtypes of influenza. The phenomenon of 

“genetic reassortment” and the emergence of new subtypes are most 
often realized in the body of pig as the only animal susceptible to hu-
man and avian influenza viruses [2]. For humans, the most virulent and 
contagious are influenza A viruses containing H1, H2, H3 and N1, N2.

Virologists annually record minor mutations in the domains of hem-
agglutinin – antigenic drift. The emergence of influenza A pandemics 
is determined by antigenic secretion, that is, a sharp change in H and 
N with a species reassortment and periodicity of once in 10-12 years. 
As a result of antigenic enclaves, there were pandemics of the “Span-
ish” influenza of 1918 (H1N1), Singaporean influenza of 1957 (H2N2), 
Hong Kong influenza of 1968 (H3N2) and California influenza (H1N1). 
The most dangerous in the epidemiological and clinical-pathogenet-
ic aspects are recognized virus-reassortants containing the genes of 
birds and mammalian influenza (pandemic strains of bird flu and Cal-
ifornia or swine flu) – H5N1, H7N1, H7N7, H9N2, H10N7. The preva-
lence of mutant viruses correlates with a significantly higher mortality 
rate of up to 10 % of the infected [1].

Influenza viruses have a weak resistance to the physical and 
chemical factors and deactivate at room temperature for several hours, 
while at low temperatures (from –25 ºС to –70 ºС) are stored for sev-
eral years. Quickly die for heating, drying, under the influence of disin-
fectants (formalin, alcohol, alkali, acids). In aerosols are inactivated by 
the action of small doses of chlorine, iodine, ozone, ultraviolet radiation.

Epidemiology of modern flu. The source of the pathogen is a 
sick person, and sometimes – an animal infected with a flu (birds, pigs, 
horses). The infective dose is extremely low and amounts to 0.0001 
ml of nasal secretion, so the severity of the catarrhal syndrome deter-
mines the level of epidemic danger of the sick person. Nowadays, the 
possibility of lifelong persistence of the influenza virus is not excluded. 
Influenza patients with mild intoxication are the most epidemic danger, 
as they continue to lead an active lifestyle, infecting a large number 
of people. The main mechanism of transmission – air-borne&aerosol. 
During coughing, sneezing a large amount of the causative agent en-
ters the air, and from there into the respiratory tract of people around 
the patient, especially in places of high concentration (public transport, 
cinemas, theaters, children’s facilities). Contact-domestic infection also 
plays an important role and is realized through household items – wet 
dirty towels, used medical masks, utensils, banknotes, door handles, 

children’s toys. The susceptibility to influenza viruses is virtually abso-
lute: the highest morbidity rates in children under the age of 14 years.

Pathogenesis of the flu. Gates with high pathogenicity of the 
pathogen are cells of the cylindrical epithelium of the upper and lower 
respiratory tract, including bronchioles of the third order. There are the 
following phases in the pathogenesis of influenza:

1. Penetration and reproduction of the virus in epitheliocytes: in or-
der to be infected, the virus must “overcome” the factors of non-specific 
resistance of the respiratory tract (viscous mucus properties, constant 
movement of the cilia of the flashing epithelium, macrophages, secre-
tory IgA). After penetration of the first viral particles into cells, they also 
initiate the synthesis of interferon, which enters the intercellular fluid 
with the main task of protecting not yet infected cells from penetration 
of the virus. The first cycle of virus replication lasts about 4-6 hours, 
and the rate of reproduction is extremely high, at the end of the first day 
1023 mature virions are formed. It is this phase of rapid replication and 
the accumulation of viral particles corresponds to a short incubation 
period – from several hours to 2-3 days.

2. Output of the virus, destruction of the affected cells: the final for-
mation of the viral particles occurs with the membrane of the cell on its 
surface. Important role in the release of the virus plays neuraminidase, 
which prevents the aggregation of daughters virions. The death of the 
affected and destroyed epithelial cells is due not so much to the cyto-
pathogenic effect, but the inability of the cell to fully recover after the 
active consumption of its resources in the synthesis of all components 
of the viral nucleocapside. Massive apoptosis of the epithelial cells of 
the trachea, bronchi, clinically accompanied by extremely high levels 
of viruses and toxinemia. Therefore, the phenomena of toxemia in a 
flu are preceded by the appearance of catarrhal symptoms, coming 
earlier – within 3 to 24 hours of the onset of the flu.

3. Development of the viremia, toxinemia, catarrhal syndrome: 
corresponding to the first day of the disease, due to necrosis and 
desquamation of the epithelium of the respiratory tract. Clinically this 
period is characterized by irritation of the nerve endings and reflexive 
dry superficial cough, which is accompanied by a feeling of scratch-
ing, burning for the thrush. The catarrhal syndrome in the beginning 
of the disease is not expressed, accompanied by minor serous dis-
charge from the nose, difficult nasal breathing, and tracheobronchitis. 
The catarrhal syndrome lasts 7-10 days, the longest disturbing cough, 
which gradually changes the character from dry to wet. Areas of sig-
nificant desquamation of the epithelium lead to the “exposure” of the 
submucosal layer. The addition of bacterial flora on the background of 
transient dysfunction of the immune system promotes the development 
of secondary bacterial complications. During the first 3 days in the body 
the mechanisms of non-specific anti-infective protection (interferon, tis-
sue inhibitors, inflammatory reaction) prevail. The influenza virus has 
a pronounced immunosuppressive effect, suppressing positive chemo-
taxis and phagocytosis of neutrophils. Significant is the sharp decrease 
in phagocytic activity of T-lymphocytes. Synthesis of specific anti-in-
fluenza antibodies begins not earlier than the 5th day of the disease, 
therefore the same period from the 3rd to the 5th day is the most risky 
occurrence of the secondary-infectious complications of the influenza. 
It is easy to understand that the most vulnerable will be the 3-4th day, 
which falls on the intersection of the curves. At this time, nonspecific 
protection of the organism has already been exhausted, and specific 
antibodies have just started to be formed and their concentration still is 
not sufficient to overcome the flu virus.

4. Convalescence, formation of immunity: since anti-influenza anti-
bodies begin to be determined in the serum of patients not earlier than 
the 7th day of the disease, their participation in recovery is minimal. 
However, the disease runs easier if the patient’s blood contains an-
tibodies (after vaccination or previous flu) against the corresponding 
antigenic determinants of the virus. In case of infection with the “new” 
virus for the organism, reconvalescence will occur with the involvement 
of non-specific factors of protection and “inclusion” of cellular immunity. 
Cytotoxic T-lymphocytes (T-killers) provide lysis of target cells affected 
by the virus; secretes lymphokines and activates macrophages. Sig-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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nificant role in the inactivation of the virus belongs to secretory IgA 
antibodies whose secretion rate exceeds the rate of formation of serum 
antibodies with B-lymphocytes – plasma cells. Already a few days after 
the onset of the disease, the regeneration of the epithelium of the re-
spiratory tract begins. During the week, the body is released from the 
infection, the person is recovering. Circulating antibodies (viral neutral-
izing and complement fixing) will protect against repeated infection by 
the same virus.

Significant intoxication leads to a decrease in tonus, along with in-
creased fractures of blood vessels, which can manifest clinically in the 
form of nasal, clear bleeding. The pronounced inflammatory process 
of the upper respiratory tract affects the function of external respira-
tion, oxygenation of blood and oxygenation of organs and tissues. The 
phenomena of systemic toxicosis and hemorrhagic capillary toxicosis 
can lead to hemorrhagic edema of the lungs, brain and its membranes, 
arachnoiditis. The cytopathic, vasoparalysis and immunosuppressive 
effects of the pathogen determine the development of serious compli-
cations from the cardiovascular and nervous systems. The addition of 
secondary respiratory infections, primarily staphylococcal, is manifest-
ed by extremely severe pneumonia and mortality in the early stages of 
the disease. Concomitant chronic diseases can be activated. Toxic-al-
lergic and autoimmune reactions in young people for pandemic influen-
za are factors of additional damage to the tissues of the lungs caused 
by “cytokine storm” due to uncontrolled secretion of inflammatory medi-
ators – cytokines. The highest rates of early mortality from influenza are 
caused by respiratory distress syndrome [3]. Intestainal microbiome is 
tightly connected with clinical course of influenza, and its state may 
predict the complications progression [4].

Clinic. Influenza begins acutely, suddenly. The incubation period 
is short, lasts from several hours to 2 days. The leading symptoms 
of the disease are an acute onset with a fever, followed by a rapid in-
crease in body temperature to 38.5-40.0 ºС, manifestations of general 
intoxication. Supportive symptoms: headache, mainly in the frontal and 
temporal areas, supraventricular arches, pain in movements with sore 
apples (retroorbital), pressure on them, severe muscle aches, joints, 
weakness, fragmentation, photophobia, sweating and other gener-
alized intoxication phenomena , which make the patient soak in bed 
already in the first hours of the disease. Patients also indicate a dry, 
painful cough, a sense of heartburn, scratching on the sternum, nasal 
congestion (respiratory tract defeat syndrome). 12-24 years after the 
onset of the disease, the exudative component appears and grows: 
the cough becomes less suppressive, moist, decreases the sense of 
scratching behind the sternum, there are serous, serous-mucous dis-
charge from the nose.

For objective examination of the patient, there is redness and puff-
iness of the face, injection of vessels of sclera, moderate cyanosis of 
the lips, herpes rash, diffuse redness of the oral mucosa, “grainy” of the 
soft palate, especially influenza caused by the virus of type B (Moroz-
kin’s symptom), sometimes hemorrhages on palatine, puffiness and hy-
peremia of the mucous membrane of the nose, increased skin moisture, 
bradycardia, decrease in blood pressure, muffling and tone of the heart 
on the apex, accent II of the tone above the pulmonary artery. In severe 
cases – signs of irritation of the meningi (meningitis, encephalopathy), 
pulmonary edema.

For uncomplicated influenza, fever lasts for 2-4 days (in 80-85 % of 
patients), in rare cases – more than 5 days. 

There are the next possible clinical scenarios of influenza:
1. Uncomplicated flu:
 – Symptoms of influenza: fever, cough, pharyngitis, rhinitis, 

headache, myalgia, general malaise without shortness of breath 
and difficulty in breathing.

 – Gastrointestinal disorders such as diarrhea and / or vomiting, 
especially in children, but without signs of dehydration. Short-term 
diarrhea is associated with changes in the tone of the autonomic 
nervous system as a result of intoxication.

2. Symptoms of progressive illness:
 – Signs of cardio-respiratory failure: shortness of breath, difficulty 

breathing, hemoptysis or colored sputum, chest pain, arterial 
hypotension. In children – accelerated or difficult breathing, signs 
of hypoxia according to pulse oximetry.

 – Symptoms that indicate a lesion on the part of the central nervous 
system: disturbance or loss of consciousness, drowsiness 
or difficulty in awakening after sleep; periodic or persistent 
convulsions, severe muscular weakness or paralysis.

 – Diagnostic conclusion of ongoing replication of the virus, whether 
secondary bacterial infection based on laboratory findings or 
on clinical signs (duration of high fever and other symptoms for 
more than three days, sepsis, rapid deterioration of the general 
condition).

 – Rapid dehydration: decreased activity, dizziness, decreased 
diuresis, mental retardation.

3. Complications or severe (lightning) forms of influenza:
 – The most common manifestations: shortness of breath, difficulty 

in breathing, hypoxia, cyanosis, CNS changes, radiological 
signs of pneumonia, severe dehydration or signs of secondary 
complications, such as renal or multi-organ failure, septic shock.

 – Aggravation of concomitant chronic diseases, such as bronchial 
asthma, chronic hepatitis or renal insufficiency, diabetes mellitus 
or cardiovascular disorders, can cause severe complications.

In general, the complication can be divided into two groups: caused 
directly by the influenza virus, and caused by secondary microflora. 

“Genuine” influenza complications include toxic hemorrhagic edema of 
the lungs (initially interstitial, and then alveolar), false croup, brain ede-

ma, arachnoiditis, polyneuritis, radiculitis, neuralgia of various localiza-
tion, myocarditis, endocarditis, myositis, nephritis, glomerulonephritis, 
Guillain-Barré syndrome.

The second group of complications develops as a result of superin-
fection or activation of the chronic foci of infection caused by bacterial 
flora: purulent or necrotic bronchitis, bronchiolitis, secondary bacterial 
pneumonia, pleural empyema, abscess, pneumothorax, exacerbation 
of chronic obstructive pulmonary disease. They often develop after the 
4th day of illness. Staphylococcal pneumonia is the most dangerous, 
as symptoms can be present in 2-3 days from the onset of the disease. 
Dyspnea, bloody spasms, signs of hypoxemia and leukocytosis in the 
hemogram are disturbing. Frequent pathogens of secondary pneumo-
nia are methicillin-resistant staphylococci, pneumococcus, hemophilus 
influenza, streptococci, enterobacteria. During convalescence, acute 
sinusitis, acute otitis media, acute purulent tonsillitis, and frontitis may 
develop.

After the febrile period, the “postviral asthenia syndrome” lasts 
up to 1.5 months, characterized by general weakness, sweating, de-
creased appetite, insomnia, decreased attention, emotional lability, 
frequent palpitations, hyperesthesia of the hands and feet, periodic 
subfebrilite. During this period it is recommended to avoid additional 
mental and physical activity, overcooling. The flu disease can provoke 
exacerbation of rheumatic fever, pyelonephritis, tuberculosis, cholecys-
tocholangitis.

Pregnant women infected with the flu are also ubder risk due to 
possible complications: congenital fetal defects, premature delivery, 
miscarriages (9-14 days after the onset of infection).

The vast majority of cases of influenza complete with recovery. 
Mortality now does not exceed 1-3 cases per 100 thousand population, 
the risk group primarily refers to elderly persons and the elderly with 
severe comorbidity (obesity, diabetes, asthma, etc.).

The diagnosis of influenza during the epidemic is not particularly 
difficult and is based on clinical and epidemiological data. In the in-
ter-epidemic period, the flu is registered rarely, cases of mild clinical 
course prevail and it is difficult to differentiate it with other acute respi-
ratory diseases. In such cases, the diagnosis can be established on the 
basis of laboratory methods:

 – luminescent microscopy of smears-impressions from the nasal 
mucosa stained with acridine-orange, and detection of RNA 
viruses;

 – immunofluorescence (express method) – detection of influenza 
antigen in smears from the nasal mucosa from the oropharynx 
using fluorescing immune sera (type-specific);

 – rapid immunochemographic tests for the qualitative detection of 
influenza A and B antigens in nasal secretions;

 – serological reactions by the method of paired serum (the first take 
up to the 6th day of the disease, the second – after 8-14 days). 
The diagnostic value has an increase in antibody titer of 4 times 
or more;

 – virological examination of mouth washes, blood with the release 
of influenza viruses in chicken embryos, tissue culture (mainly 
retrospective);

 – to identify the viral genome with the definition of the type 
and subtype of the influenza virus in clinical samples, it is 
recommended to use a reverse transcriptase polymerase chain 
reaction.

Patients with uncomplicated form of influenza are treated at home. 
During a febrile period, patients are advised to have a bed rest. The pa-
tient treated at home is isolated to a separate room. Persons who care 
for the patient, it is recommended to wear a mask. For the prevention of 
hemorrhagic syndrome, especially the elderly patients with high blood 
pressure, it is recommended to administer vitamin P (routine, tea cat-
echins) 150 mg / day in combination with ascorbic acid (300 mg / day).

Anti-viral drugs of the two classes have activity against influenza 
viruses: adamantans that are active against influenza A viruses, and 
neuraminidase inhibitors active against influenza A and B viruses.

Inhibitors of neuraminidase (Zanamivir, Oseltamivir, Tamiflu, 
Peramivir) change the ability of influenza A and B viruses to penetrate 
into epithelial cells, inhibit the release of virions from an infected cell, 
reduce the resistance of virions to the action of secretory factors of re-
sistance (antiviral effect) . Drugs also reduce the synthesis of cytokines 
that take part in local and systemic inflammatory reactions. Zanamivir 
is used in the form of a 5 mg rotatediscs (1 rotatedisc) every 12 hours 
for 5 days. Oseltamivir is prescribed for 1-2 capsules every 12 hours 
for 5 days. The named group of drugs is contraindicated in pregnant 
women during lactation. When creatinine clearance is less than 30 ml 
/ min, consider reducing the dose of oseltamivir. Higher doses of osel-
tamivir (up to 150 mg twice daily) and longer duration of treatment may 
be shown in patients with severe or progressive disease that do not 
respond to conventional regimens.

Based on virological data from recent influenza seizures, a sig-
nificant proportion of influenza A/H3N2 viruses are resistant to ada-
mantanes (but are susceptible to both neuraminidase inhibitors) and a 
significant proportion of influenza A/H1N1 viruses are resistant to osel-
tamivir (but susceptible to zanamivir and adamantanes).

All hospitalized patients with influenza virus should be treated with 
antiviral drugs. Appointment of antiviral drugs is recommended within 
48 hours after the onset of symptoms in all infected adults and children 
at high risk of complications due to infection.

Those with a high risk of influenza complications that are consid-
ered antiviral therapy include:

 – Carriers of sickle-cell anemia and other hemoglobinopathies;



EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE”

M
edical sciences

132

 – Individuals who have immunosuppressive disorders or receive 
immunosuppressive therapy;

 – Persons with diseases that require long-term aspirin therapy;
 – HIV-infected;
 – Persons with chronic renal failure;
 – Patients with epilepsy and other neuromuscular disorders;
 – Oncology;
 – Persons with chronic heart disease;
 – Patients with bronchial asthma or other chronic diseases of the 

lungs;
 – Adults over 65 years of age;
 – Infants aged 12-24 months;
 – Residents of closed institutions (kindergartens, geriatric pensions, 
etc.).

The use of neuraminidase inhibitors in bulk for prevention without 
special indications WHO does not recommend in connection with the 
probable formation of the resistance of influenza viruses to these drugs.

It is important to plan for the prevention of influenza in the fall, prior 
the winter-spring period.

For specific flu prevention, immunization is recommended with in-
activated influenza vaccines. The effectiveness of the flu shot depends 
on age, immunity status and compliance between the circulating and 
vaccine strains of the virus.

The development of immunity is initiated from the 2nd day after vac-
cination, reaches a maximum of 15-30 days and lasts from 6 months to 

a year, which necessitates an annual vaccination. Preventive efficiency 
is 70-90 %.

Contraindications to flu shots mostly include:
1. Allergy to chicken egg protein;
2. Allergic reactions to other components of the drug;
3. Severe allergic reactions to previous vaccination;
4. Acute illness or exacerbation of chronic illness on the day of

vaccination.
It is recommended to prevent the flu case:

1. Balanced nutrition and avoidance of stressful situations may
help to increase the general body resistance.

2. Washing hands with soap many times per day within an epidemic
of flu: the infection enters the body through the mouth, nose and
eyes, which you occasionally touch by hands.

3. Principle of social distancing will help to avoid crowds during
the winter and spring aiming to reduce a chance of contact with
infected people.

4. If necessary, use disposable masks – to protect yourself or
others from the possibility of getting infection. It is the best to use
standard surgical masks that have a moisture-resistant surface
and remain effective for a long time.

5. Regularly ventilate the room.
6. Only use disposable paper napkins and paper towels after

washing the hands, and also to cover the face during coughing.
Used napkins should be thrown away immediately in the trash,
as they can also be a factor of flu viruses spread.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 

ЛІТЕРАТУРА:
1. Андреев В. И. Диалектика воспитания и самовоспитания творческой личности. Основы педагогического твор-
чества. Казань, 1988. 288 с.
2. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей. М., 2002. 264 с.
3. Великий тлумачний словник української мови. К.; Ірпінь, 2001. 1380 с.
4. Давидов В. В. Проблемы развивающего обучения. Опыт теоретического и экспериментального психологическо-
го исследования. М., 1986. 240 с.
5. Конаржевский Ю.А. Менеджмент и внутришкольное управление М.,1999. 224 с.
6. Луцан Н. І. Творчість як важлива умова успішності майбутнього вчителя початкових класів. Науковий вісник Ми-
колаївського державного університету імені В. О. Сухомлинського. Серія «Педагогічні науки». 2013. № 1. 42 (95). 
С. 140-144.
7. Психологічний словник / за ред. В. І. Войтко. К. Вища. школа,1982. 215 с.
8. Сисоєва С. О. Педагогічна творчість учителя: визначення, теоретична модель, функції підготовки. Педагогіка і 
психологія. 1998. № 2. С. 161-172.

Lіteratura
1. Andreev V. I. Dialektika vospitaniya i samovospitaniya tvorcheskoi lichnosti. Osnovi pedagogicheskogo tvorchestva. Kazan.1988. 288 s.
2. Bogoyavlenskaya D. B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostei. M. 2002. 264 s.
3. Velikii tlumachnii slovnik ukraїnskoї movi. K.; Іrpіn. 2001. 1380 s.
4. Davidov V. V. Problemi razvivayuschego obucheniya. Opit teoreticheskogo i eksperimentalnogo psihologicheskogo issledovaniya. 
M.1986. 240 s.
5. Konarjevskii Yu.A. Menedjment i vnutrishkolnoe upravlenie M.1999. 224 s.
6. Lucan N. І. Tvorchіst yak vajliva umova uspіshnostі maibutnogo vchitelya pochatkovih klasіv. Naukovii vіsnik Mikolaїvskogo derjavnogo 
unіversitetu іmenі V. O. Suhomlinskogo. Serіya «Pedagogіchnі nauki». 2013. № 1. 42 (95). S. 140-144.
7. Psihologіchnii slovnik / za red. V. І. Voitko. K. Vischa. Shkola.1982. 215 s.
8. Sisoєva S. O. Pedagogіchna tvorchіst uchitelya: viznachennya, teoretichna model, funkcії pіdgotovki. Pedagogіka і psihologіya. 1998. 
№ 2. S. 161-172.

Вступ. Морбідність на гострі кишкові інфекції залишається на 
високому рівні в Україні та світі. За даними ВООЗ щорічно у світі 
реєструють до 275 млн. випадків діарейних захворювань, кількість 
яких постійно зростає серед дорослих та дітей. Згідно визначен-
ня CDC та рекомендацій МОЗ України, серед інфекційних станів, 
які супроводжуються діарейним синдромом, такі захворювання як 
сальмонельоз та харчові токсикоінфекції є обов’язковими для ре-
єстрації, кожен випадок захворювання є підзвітним і підлягає де-
тальному розгляду. На сьогодні відзначається чітка тенденція до 
зростання захворюваності на ГКІ, особливо викликаних умовно-па-
тогенними збудниками серед населення розвинутих країн та країн, 
що розвиваються [6]. За даними ОКУ «Обласна клінічна лікарня 
м. Чернівці» за останні роки у Чернівецькій області спостерігаємо 
превалентність сальмонельозу [9].

Внаслідок накопичення в організмі хворих токсичних речовин 
відбувається порушення обмінних процесів у клітинах, що призво-
дить до розвитку синдрому ендогенної інтоксикації. Тому важливе 
значення у комплексній терапії ГКІ надається засобам щодо від-
новлення порушеного водно-електролітного балансу та симптомів 
інтоксикації [4]. Для відновлення зневоднення організму застосову-
ють як оральну, так і парентеральну регідратацію в залежності від 
стану хворого та ступеня зневоднення. Традиційно для оральної 
регідратації придатні сольові розчини у вигляді порошку, який не-
обхідно розчинити у кип’яченій воді, і лише після повного розчинен-
ня споживати (Регідрон, Ораліт, Гастроліт, Глюкосолан, Регісол ІС, 
Регісол Нео та ін.).

Одним з сучасних регідратаційних готових розчинів є ReO-вода 
для відновлення водно-електролітної рівноваги та зняття симпто-
мів інтоксикації в зручному форматі, готова до споживання. В клі-
нічній практиці даний регідратаційний розчин широко використову-
ється інфекціоністами, гастроентерологами та сімейними лікарями. 

Симптоматика гострих кишкових інфекцій вимагає уважного 
професійного відповідального ставлення та аналізу послідовності 
появи ознак, з урахуванням віку пацієнта та інших коморбідних ри-
зиків. До прикладу, нами раніше описано інфарктоподібний варіант 
гострого міокардиту, «замаскованого» під харчову токсикоінфекцію 
[2].

Оскільки мікробіома товстої кишки зазнає змін видового складу 
та популяційного рівня, як показано раніше в дослідженнях, засто-
сування сучасних бактеріопрепаратів і пробіотиків у комплексному 
лікуванні гострих кишкових інфекцій є зваженим та обгрунтованим 
та підтверджується міжнародним досвідом і практикою (Yan F. та 
ін.) [1, 3, 8, 11, 12].

При проведенні наукового аналізу даних літератури нами не 
знайдено публікацій щодо застосування сучасного пробіотика Ау-
сака в комбінації з регідратаційним розчином РеО-вода, препара-
тами нітрофуранового ряду та фторхінолонами при гострих кишко-
вих захворюваннях у дорослих. 

Мета. Встановити і вивчити ефективність застосування розчи-
ну РеО-вода в комбінації з пробіотиком Аусак в комплексній терапії 
хворих на деякі гострі кишкові інфекції (за даними динамічного клі-
нічного обстеження).

Матеріали і методи. На базі інфекційного відділення ОКУ 
“Чернівецька обласна клiнiчна лiкарня м.Чернівці” проведено «ви-
падок-контроль» дослідження (клінічні і лабораторні, загально-
клінічні і бактеріологічні) у хворих на гострі кишкові інфекції. Під 
спостереженням впродовж 2018 р. перебувало 38 хворих, що 
увійшли до основної групи дослідження з наступними діагнозами: 
харчова токсикоінфекція (діагностована у 15 осіб), гастроінтести-
нальний сальмонельоз (у 12), гострий гастроентерит здогадно ін-
фекційного походження (11 пацієнтів). Вік добровільно залучених 
хворих коливався від 18 до 65 років (середній вік – 46 років). Всі 
хворі госпіталізовані до інфекційного стаціонару переважно на 1-3-
ій день хвороби з середнім ступенем тяжкості. Гендерний розподіл 
залучених до дослідження: чоловіків – 15, жінок – 23. Всім хворим 
виконували клінічно-лабораторні обстеження в динаміці з деталь-

ним вивченням епідеміологічного анамнезу. Шляхом детального 
опитування встановлено найбільш поширені фактори заражен-
ня, з якими пов’язані ризики інфікування – недоброякісні м’ясні 
та молочні продукти. Заключний клінічний діагноз виставляли на 
підставі клініко-епідеміологічних даних, загально-клінічних аналізів, 
копроцитограми хворих, результатів бактеріологічного досліджен-
ня дослідного матеріалу (випорожнень, промивних вод шлунку і 
блювотних мас).

Регідратаційний розчин «Рео-вода» є повністю придатним до 
споживання, – на відміну від аналогів, його не потрібно розводити 
кип’яченою водою й очікувати повного розчинення сольових компо-
нентів, що займає певний час. До складу даного розчину входять 
наступні складники: Na+ 900 мг/л, К+ 160 мг/л, Mg2+ 50 мг/л, Са2+ 
50 мг/л, СL– 1600 мг/л, НСО3– 300 мг/л, сорбітол до 90 мг/л і вугле-
кислота 0,05-0,3 %. Не містить консервантів, барвників і вуглеводів. 

Бактеріопрепарат Аусак містить живу культуру мікроорганізмів 
Saccharomyces boulardii (до 5 млрд КУО), які належать до непато-
генних мікроорганізмів, що здатні жити в умовах кислого середо-
вища шлунку та протистояти протеолізу. Культура мікроорганізмів 
Saccharomyces boulardii діє в якості тимчасової мікрофлори, захи-
щає кишечник та підтримує його належне функціонування, здатна 
відновлювати нормальну кишкову мікрофлору. Вітамін В2 в дано-
му препараті діє в якості біологічних каталізаторів, необхідних для 
активації ферментів, які відіграють ключову роль для правильного 
клітинного росту та розвитку. За нормальних умов вітаміни виро-
бляються бактеріальною мікрофлорою, а при порушенні її функціо-
нування потреба в них істотно зростає.

Пробіотик Saccharomyces boulardii діє шляхом секреції коротко 
ланцюгових жирних кислот (КЛЖК), які покращують середовище 
кишечника, або у разі лікування антибіотиками, сприяють швидко-
му відновленню бактеріальної мікрофлори після завершення ліку-
вання. В експериментальних дослідженнях показано, що сахаромі-
цети цієї групи достовірно знижують ризик транслокації патогенних 
сальмонел і стимулюють клітинну ланку імунної системи кишків-
ника (Martin F.S. та ін., 2007) [5, 7]. Ці унікальні мікроорганізми, що 
входять до складу пробіотика Аусак, здатні попередити ураження 
печінки при клінічній інфекції, зумовленої Salmonella enteritidis 
(Daichaowu та ін., 2014) [10].

Усі хворі отримували базисну терапію: дезінтоксикаційно-регід-
ратаційну з парентеральним введенням сольових розчинів («Три-
сіль», реосорбілакт), ніфуроксазид, ентеросорбенти, ферментні 
препарати. Для оральної регідратації у 23 хворих застосовували 
готовий до споживання регідратаційний питний розчин «РеО-вода», 
який сприяє відновленню водно-електролітної рівноваги та змен-
шення симптомів інтоксикації в комбінації з пробіотиком Аусак по 
одному саше на добу упродовж 5 днів.

Контрольна група для порівняння клінічної ефективності налі-
чувала 15 осіб, які, за згодою, отримували лише стандартну тера-
пію (без застосування додатково Рео-води та аусака). Досліджені 
групи були співставлені між собою за тяжкістю перебігу та етіоло-
гічним чинником хвороби.

Результати та їх обговорення. За зведеними даними стаціо-
нару за перше півріччя 2018 року, серед гострих кишкових інфек-
цій на Буковині превалюють гастроінтестинальний сальмонельоз, 
харчові токсикоінфекції та гастроентерити здогадно інфекційного 
походження. Пацієнти, залучені до дослідження, в умовах інфек-
ційного стаціонару ОКУ «Обласна клінічна лікарня м.Чернівці» 
одразу отримували необхідну медичну допомогу згідно стандартів 
діагностики та лікування. 

Наводимо клінічні особливості вказаних ГКІ у спостережуваних 
хворих. Клінічний діагноз гастроінтестинального сальмонельозу 
середньотяжкого перебігу встановлено у 12 хворих з підтверджен-
ням бактеріологічним методом шляхом отримання чистої культури 
S. еnteritidis. Виділяємо наступні клінічні аспекти: гострий початок 
хвороби, з проявами загальної інтоксикації (озноб, підвищення 
температури до фебрильних і високих цифр, головний біль, за-

Abstracts. It had been highlighted clinical aspects of optimizing scheme of treatment of acute infectious diseases on the template 
of gastrointestinal salmonellosis, food borne toxic infections and gastroenteritis evidently by infectious originality. It had been 
demonstrated, that a prescription to sick of probiotic with Saccharomyces boulardii  is expedient and pathogenetic reasonable – 
based on references sourses, these microorganisms had decreased inflammatory processes in the intestinal wall, had prevented 
translocation of Salmonella enteritidis to internal organs, including liver. Clinical confirmation of an efficacy of a given scheme 
(probiotic with saccharomyces’s Ausak and Reo-voda) in holiatry is consisted of speedy normalization of feces consistency as well 
as renovation of water-electrolyte imbalance. A regression (earlier on 24 hours) of the main clinical symptoms of gastrointestinal 
salmonellosis, food borne poisonings and acute gastroenteritis evidently by infectious originality (according to our observation of 
patients in the basic group in dynamics) had been established too.
Key words: saccharomyces, multimodality treatment, optimization, salmonellosis, acute gastroenteritis, food borne toxic 
infection, clinics.

Резюме. У статті висвітлено клінічні аспекти оптимізованої схеми лікування гострих кишкових інфекцій на прикладі гастро-
інтестинального сальмонельозу, харчових токсикоінфекцій і гастроентеритів здогадно інфекційного походження. Показано, 
що призначення хворим пробіотика з Saccharomyces boulardii є доцільним, патогенетично обгрунтованим – за даними 
літератури, дані мікроорганізми зменшують запальні процеси в стінці кишечника, попереджають транслокацію Salmonella 
enteritidis до внутрішніх органів, в тому числі печінки. Клінічне підтвердження ефективності даної схеми (пробіотик з са-
хароміцетами аусак та рео-вода) в складі комплексної терапії полягає в швидшій нормалізації консистенції випорожнень, 
відновленні водно-електролітного балансу, регресії (в середньому на 24 години) основної клінічної симптоматики гастроін-
тестинального сальмонельозу, харчових токсикоінфекцій, гострих гастроентеритів здогадно інфекційного походження (за 
даними нашого спостереження за пацієнтами основної групи в динаміці).
Ключові слова: сахароміцети, комплексне лікування, оптимізація, сальмонельоз, гострий гастроентерит, харчова токси-
коінфекція, клініка.
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гальна слабість, ломота у тілі), диспепсичними проявами – нудота, 
повторне блювання, біль переважно в епігастрії та навколопупко-
вій ділянках, часті рідкі до 8-10 разів на добу випорожнення зеле-
нуватого кольору з неприємним запахом.

Харчові токсикоінфекції, спричинені умовно-патогенною фло-
рою (Citrobacter, Proteus vulgaris, Staphylococcus aureus) супро-
воджувалися гострим початком хвороби з коротким інкубаційним 
періодом, короткочасним підвищенням температури тіла до субфе-
брильних цифр, нудотою, блюванням, болем в животі переважно 
в епігастрії та навколо пупка, рідкими випорожненнями без пато-
логічних домішок до 5-6 разів на добу. Чіткої залежності перебігу 
хвороби від етіологічного фактору не виявлено.

За гострого гастроентериту здогадно інфекційного походжен-
ня спостерігався також гострий початок, підвищення температури 
тіла, нудота, блювання, бурчання, біль в животі переважно в навко-
лопупковій ділянці, часті водянистого характеру випорожнення.

У пацієнтів основної групи детально проаналізовано перебіг га-
строінтестинального сальмонельозу (у 8 осіб), харчової токсикоін-
фекції (у 10) і гастроентериту здогадно інфекційного походження у 
5 хворих. Комплексне лікування включало застосування Рео-води 

та пробіотика Аусак на фоні стандартних медикаментів (ніфурокса-
зиду, ентеросорбенту, спазмолітика). За результатами щоденного 
клінічного моніторингу було встановлено, що у цих хворих зникнен-
ня симптомів інтоксикації (загальної слабкості, зниження апетиту, 
головного болю) та нормалізація характеру і консистенції випорож-
нень наставали швидше (у середньому на 24 години) у порівнянні 
з контрольною групою.

Висновки. Таким чином, готовий полі-іонний розчин ReO-вода 
в комбінації з пробіотиком Аусак може бути рекомендований для 
оральної регідратації для відновлення ознак зневоднення та нор-
малізації мікробіоти кишечнику в комплексному лікуванні хворих 
на гострі кишкові інфекції – сальмонельоз, харчові токсикоінфекції 
та гастроентерити здогадно інфекційного походження. Критеріями 
ефективності терапії можна вважати швидку біодоступність, опти-
мальний склад готового регідратаційного розчину для відновлен-
ня водно-електролітного балансу і широкий спектр інгібуючої дії 
Saccharomyces boulardii стосовно патогенних та умовно патогенних 
збудників ГКІ (за даними літератури), що підтвердилося клінічно у 
швидшому одужанні, регресії клінічної симптоматики пацієнтів, за-
лучених до проведеного дослідження.
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THE INDICATORS OF IMMUNO-INFLAMMATORY RESPONSE AS RISK MARKERS FOR 
PREMATURE VENTRICULAR CONTRACTIONS AMONG PATIENTS WITH ACUTE MYOCARDIAL 
INFARCTION

Summary. Despite the preventive measures taken to reduce the incidence of coronary heart disease cardiovascular diseases are 
the leading cause of death. In patients with coronary artery disease underwent acute myocardial infarction ventricular arrhythmias 
can be an important prognostic factor. Systemic and local inflammatory reaction occurs in the development of acute myocardial 
infarction. However, mechanisms of these reactions in the development of ventricular arrhythmias remain poorly studied. The 
premature ventricular contractions (PVCs) occupy a special place between the predictors of unfavorable prognosis among 
patients with acute myocardial infarction.
The aim of the study was to determine the relative risk of PVCs while increasing the level of indicators of immuno-inflammatory 
response among patients with acute myocardial infarction.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Problem statement. The spectrum of ventricular arrhythmias can 
range from asymptomatic single premature ventricular contractions 
(PVCs) to fatal arrhythmias. In addition, multiple forms of ventricular 
arrhythmias can be detected in patients with coronary heart disease 
(CHD) [1, 2].

Analysis of researches and publications. Despite the preventive 
measures taken to reduce the incidence of CHD, cardiovascular dis-
eases are the leading cause of death. In patients with coronary artery 
disease underwent acute myocardial infarction ventricular arrhythmias 
can be an important prognostic factor [3].

In modern science, a number of markers and mediators of the in-
flammatory process are investigating in order to study the inflammatory 
process in various forms of CHD. All of them to some extent reflect 
the presence and the activity, features of the inflammatory process [4].

It is believed that immunosuppressive reactions may be the root 
cause of arrhythmias. Systemic and local inflammatory reaction occurs 
in the development of acute myocardial infarction. However, mecha-
nisms of these reactions in the development of ventricular arrhythmias 
remain poorly studied. The PVCs occupy a special place between the 
predictors of unfavorable prognosis among patients with acute myocar-
dial infarction [5].

Prognostic value of PVCs at the present time remains understud-
ied. The role of frequent PVCs as a predictor of unfavorable progno-
sis was demonstrated in the population of patients with myocardial 
infarction. Of particular importance is the stratifying the risk of PVCs 
among patients who have undergone ST-Elevation Myocardial Infarc-
tion (STEMI) [6].

The aim of the study was to determine the relative risk of PVCs 
while increasing the level of indicators of immuno-inflammatory re-
sponse among patients with acute myocardial infarction.

Materials and methods. The results of the study are based on 
comprehensive examination data of 106 patients with validated STEMI, 
74 of them have PVCs and 32 patients have not PVCs. Screening of 
patients was carried out in Municipal institution “Regional medical cen-
ter of cardiovascular diseases” Zaporizhzhia Regional Council in the 
period from 2015 to 2017, all 106 examined people were comparable 
in age and social status.

The criteria for inclusion in the study: male and female patients from 
50 to 70 years; the validated STEMI; informed consent of patients for 
follow-up; identified PVCs 5 days after STEMI.

Criteria for exclusion from the study: atrioventricular block of II – III 
degree; permanent atrial fibrillation; congenital and acquired hemo-
dynamically significant heart disease; acute heart failure according to 
Killip of III-IV degree; acute inflammatory diseases or exacerbation of 
chronic ones; cancer; drug and alcohol addictions, mental disorders.

The distribution of patients into groups was carried out after the es-
tablishment of patient’s compliance, regarding the criteria for inclusion/
exclusion to the study depending on the availability of PVCs:

 – the first group includes 74 patients with STEMI and PVCs 
(average age is 59,5 ± 0,8 years);

 – the second group consists of 32 patients with STEMI without 
PVCs (average age is 58,2 ± 1,3 years);

Clinical examination of patients. All patients were thoroughly ex-
amined for compliance with the criteria for inclusion / exclusion. All 
patients underwent clinical, laboratory and instrumental examination 
according to the order No. 455 of the Ministry of health of Ukraine dated 
03.07.2014. The diagnosis verification of STEMI was performed on the 
basis of the ESC/ACCF/AHA/WHF Third universal definition of myocar-
dial infarction (2012).

ECG monitoring was carried out with calculation of heart rate tur-
bulence indicators. Holter ECG monitoring lasted 24 hours, registration 
was carried out with the three-channel Cardiosens-K (KhAI-Medica, 
Ukraine), followed by an analysis of the record for the standard pro-
tocol [7].

Immunoenzyme analysis. Blood sampling was carried out from the 
ulnar vein into 50 mg EDTA tubes, it was centrifuged at 3000 RPM 
for 15 minutes. The obtained plasma was separated, and then was 
immediately freezed and stored at a temperature not less than –24 °C 
degrees until the time of the study. The level of highly sensitive C-re-
active protein (HS-CRP), tumor necrosis factor-α (TNF-α), interleukin-6 
(IL-6) and interleukin-10 (IL-10) in blood plasma were determined by 
enzyme-linked immunosorbent assay method using standard “ELI-
SA-Best” kits (Vektor-Best, Russia) according to the method described 
in the test systems instructions. The analysis was carried out using the 

“SUNRISE TS” enzyme immunoassay (Austria).
Statistical processing of the results obtained. The obtained 

data are presented in the form of median and inter quartile range of 
Me [Q25; Q75]. The results of the study were processed by nonpara-
metric statistics using specialized computer ApacheOpenOffice (ver-
sion 4.1) and PSPP (version 0.10.2, GNU Project, 1998-2016) appli-
cations. ROC analysis (ROC-Receiver Operating Characteristic curve) 
was also performed, area under ROC curve (AUC – Area under the 
ROC curve) and its 95 % confidence interval (CI), sensitivity (Se) and 

specificity (Sp) were calculated. The model was considered to be ade-
quate at statistically significant at AUC value more than 0.5. Cut off was 
determined using Youden index J using the Cut off values, relative risk 
was calculated.

The obtained results. We analyzed indicators of immuno-inflam-
matory response among patients with STEMI with and without PVCs. 
The results are shown in table 1.

Table 1. The levels of indicators of immuno-inflammatory 
response among patients with STEMI Me [Q25-Q75], n = 106

Variable Patients with PVCs
(n = 74)

Patients without 
PVCs

(n = 32)
P-value

HS-CRP, mg/l 11,66 [9,86 ; 13,85] 10,00 [8,52 ; 12,25] p = 0,01
TNF-α, PG/ml 0,99 [0,59 ; 1,72] 0,65 [0,36 ; 0,92] p = 0,02

IL-6, PG/ml 13,67 [9,83 ; 21,92] 11,59 [6,07 ; 20,25] p = 0,17
IL-10, PG/ml 5,37 [3,36 ; 8,27] 5,48 [2,62 ; 7,89] p = 0,76
IL-6 / IL-10 2,51 [1,72 ; 4,09] 1,96 [1,27 ; 3,12] p = 0,04

There was no significant difference in level IL-6 in the groups of pa-
tients with STEMI with PVCs 13,67 [9,83 ; 21,92] PG/ml vs 11,59 [6,07 ; 
20,25] PG/ml in the STEMI without PVCs group, (p > 0.05). Also, there 
was no significant difference in such indicator of immuno-inflammatory 
response as IL-10 among the examined persons.

The HS-CRP level among patients with STEMI with PVCs was 
11,66 [9,86 ; 13,85] PG/ml and was significantly higher than 10,00 [8,52 
; 12,25] PG/ml in the group the STEMI without PVCs group (p < 0.05). 
The TNF-α level in the group of patients with STEMI with PVCs was 
significantly higher and amounted to 0,99 [0,59 ; 1,72] PG/ml versus 
0,65 [0,36 ; 0,92] PG/ml in the group of patients with STEMI without 
PVCs (p < 0.05). The IL-6 / IL-10 ratio was also higher in the group of 
patients with STEMI with PVCs.

Further, using two data sets: the first group of patients with STEMI 
with PVCs (n = 74) and the second one with STEMI without PVCs (n = 
32) are performed ROC-analysis. The results are presented in table 2.

Table 2. The cut off of indicators of immuno-inflammatory 
response for PVCs

Variable Cut off AUC 95 % CI AUC Se, % Sp, %
HS-CRP, mg/l >10,31 0,65 0,555 to 0,743 64,86 % 62,50 %

TNF-α, PG/ml >0,95 0,65 0,550 to 0,739 51,35 % 81,25 %

IL-6, PG/ml >8,01 0,58 0,485 to 0,679 82,43 % 37,50 %
IL-10, PG/ml >2,63 0,52 0,420 to 0,617 86,49 % 28,12 %
IL-6 / IL-10 >1,55 0,62 0,525 to 0,716 83,78 % 40,63 %

The largest area under the ROC curve (AUC = 0.65, 95 % CI 
0,555 to 0,743) among the analyzed parameters of immuno-inflamma-
tory response had an indicator of the HS-CRP level. At the cut-off point 
>10,31 mg/l sensitivity was 64,86 % and specificity was 62,50 %. The 
average quality of the model (AUC = 0.65, 95 % CI AUC 0,550 to 0,739) 
had the TNF-α level and the IL-6 / IL-10 ratio (AUC = 0.62, 95 % CI 
0,525 to 0,716). Immuno-inflammatory response indicators such as the 
levels IL-6 and IL-10, although they had significant prognostic value 
according to ROC-analysis (AUC > 0.5) for PVCs detection, however, 
their models were unsatisfactory (AUC 0.5 – 0.6).

Using the Cut off values, relative risk was calculated for analyzed 
indicators the indicators of immuno-inflammatory response. Obtained 
result are shown in the table 3.

Table 3. The relative risk of occurrence for PVCs among 
patients with STEMI

Variable Cut off RR 95 % CI RR
HS-CRP, mg/l >10,31 1.415 1.066 – 1.879
TNF-α, PG/ml >0,95 1.487 1.168 – 1.894

IL-6, PG/ml >8,01 1.448 0.974 – 2.153
IL-10, PG/ml >2,63 0.725 0.455 – 1.155
IL-6 / IL-10 >1,55 1.595 1.042 – 2.440

For Variables IL-6 and IL-10 the value of RR was unreliable be-
cause 95 % CI crossed a RR of 1. In the group with STEMI and PVCs 
were 26 patients with HS-CRP below 10.31 mg/l and 48 ones had a 
level higher than 10.31 mg/l in the group with STEMI without PVCs, 
respectively 20 patients below 10.31 mg/l and 12 above 10.31 mg/l. 
Relative risk was 1.415, 95 %. CI was 1.066 – 1.879. In the group with 
STEMI and PVCs were 36 patients with level TNF-α below >0,95 PG/
ml and 38 ones above >0,95 PG/ml, in the group STEMI without PVCs, 
26 patients had level TNF-α below >0,95 PG/ml and 6 ones had level 
TNF-α above >0,95 PG/ml respectively. Relative risk was 1.487, 95 % 

The results of the study are based on comprehensive examination data of 106 patients with validated ST-Elevation Myocardial 
Infarction (STEMI), 74 of them have PVCs and 32 patients have not PVCs. Screening of patients was carried out in Municipal 
institution “Regional medical center of cardiovascular diseases” Zaporizhzhia Regional Council in the period from 2015 to 2017.
We must conclude that he relative risk of PVCs increases in 1.595 times among patients with acute myocardial infarction with an 
increase in the IL-6 / IL-10 ratio above >1,55.
Key words: Ischemic heart disease, STEMI, relative risk, premature ventricular contractions, immuno-inflammatory response
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CI 1.10-1.76. The greatest relative risk was related to the IL-6 / IL-10 
ratio 1.595, 95 % CI 1.595, cut-off point >1,55.

Discussion of the obtained results. In recent years, the role and 
prognostic value of cytokines for the development of cardiovascular 
death has been studied. The recognized protein of the acute phase 
response is CRP, it can be not only a marker of systemic inflammatory 
response, but also an inducer of inflammatory reactions. According to L. 
Memon et al. its concentration is directly proportional to the severity of 
coronary stenosis [8], and is associated with the risk of re-development 
of acute myocardial infarction (AMI), according to S.H. Abbasi и M.A. 
Boroumand.

However, there is also a problem of using indicators of immuno-in-
flammatory respons in forecasting. They increases both in any tissue 

damage and local inflammatory process, which requires interpretation 
of laboratory data taking into account clinical data [10].

The time of determining the concentration of immuno-inflammatory 
respons indicators among patients with STEMI also remains a subject 
of discussion. It can be assumed that the determination of the IL-6 / 
IL-10 ratio in dynamics will improve the stratification of the risk of PVCs 
among patients with STEMI. In the future, it may be useful in optimizing 
the treatment of patients with this pathology.

Conclusion. The relative risk of premature ventricular contractions 
increases in 1.595 times among patients with acute myocardial infarc-
tion with an increase in the IL-6 / IL-10 ratio above >1,55.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Вступ. Одним із провідних критеріїв, що віддзеркалює рівень 
ефективності політики держави виступає рівень здоров’я дитячого 
населення, здорові діти та підлітки – це запорука майбутнього 
благополуччя країни, що полягають у отриманні соціальної, 
демографічної, економічної вигоди та вирішенні питань національної 
безпеки. Значну роль у зміцненні, покращенні, формуванні здоров’я 
дітей та підлітків грає система охорони здоров’я, а саме служба 
надання медичної допомоги дитячому населенню. В програмному 
документі Всесвітньої організації охорони здоров’я «Здоров’я-21 – 
здоров’я для всіх у 21-му столітті» охорону материнства і дитинства 
визнано однією з основних стратегій у політиці досягнення здоров’я 
для всіх у Європейському регіоні, також Глобальною стратегією 
ВООЗ доведено, що інвестиції у здоров’я жінок і дітей мають 
високу економічну ефективність і забезпечують найкращу гарантію 
наявності продуктивної робочої сили у майбутньому. На даний час 
та на найближчі роки служба охорони здоров’я дитячого населення 
України виконує завдання, що проголошені новими цілями сталого 
розвитку (ЦСР) на 2016-2030 рр. та Глобальною стратегією 
охорони здоров’я жінок, дітей і підлітків (2016–2030 рр.). Останніми 
роками в ході перетворень служба охорони здоров’я матері та 
дитини в Україні стала багатофункціональним комплексом, що 
включає в себе широку мережу закладів охорони здоров’я, які 
надають вагітним, роділлям, породіллям і дітям від народження 
до 17 років включно всі види профілактичної, діагностичної, 
лікувальної, в т.ч. реабілітаційної, допомоги, в нашій країні вона 
представлена амбулаторними, стаціонарними, амбулаторно-
стаціонарними і санаторно-курортними закладами, будинками 
дитини. З урахуванням вищенаведеного, вивчення на сучасному 
етапі організаційного, кадрового та ресурсного забезпечення 
служби охорони здоров’я дітей, особливостей її функціонування 
стає особливо актуальним [1-7].

Мета дослідження: вивчити, проаналізувати стан та визначити 
тенденції організаційного, кадрового та ресурсного забезпечення 
служби охорони здоров’я дітей в Україні та за її регіонами за період 
2013-2017 рр.

Матеріали та методи. Дослідження та необхідні розрахунки 
проведено на підставі статистичних даних Державного закладу 
«Центр медичної статистики Мiнiстерства охорони здоров’я 
України»  за період 2013-2017 рр. Використано наступні методи: 
аналітичний, статистичний, порівняльний аналіз, системний підхід.

Результати та їх обговорення. За даними дослідження, у 2017 
році охороною здоров’я дитячого населення в Україні опікувались 
наступні заклади: Українська спеціалізована лікарня «ОХМАТДИТ», 
26 обласних дитячих лікарень, 57 дитячих міських, 4 інфекційних, 
2 туберкульозні лікарні для дітей, 38 будинків дитини.

 Протягом 2013-2017 рр. спостерігалось скорочення чисельності 
дитячого населення країни, що сприяло зменшенню кількості 
самостійних дитячих поліклінік у 2017 р. на 12,5 %, дитячих міських 
лікарень (на 35,22 %), дитячих інфекційних (на 33,3 %) дитячих 
туберкульозних лікарень (на 33,3 %), будинків дитини (на 13,6 %), 
деяких структурних підрозділів закладів охорони здоров’я, та 
відбувалось на тлі процесів реформування медичної галузі 
держави (розвиток системи охорони здоров’я за трьома рівнями 
надання медичної допомоги населенню, орієнтація первинного 
рівня надання допомоги на створення центрів первинної медико-
санітарної допомоги, амбулаторій загальної практики/сімейної 
медицини, відділень та дільниць в тому числі на базі дитячих 
лікарень, районних лікарень, тощо) (табл. 1).

Таблиця 1 
Динаміка мережі закладів охорони здоров’я, які надають 

медичну допомогу дитячому населенню у 2013–2017рр.
Заклади 2013 р. 2014 р. 2015 р. 2016 р. 2017 р.

Самостійні дитячі 
поліклініки 32 29 28

(+1КДЦ)
28

(+1КДЦ)
28

(+1КДЦ)
інфекційні кабінети 

для дітей 253 210 204 197 202

Заклади 2013 р. 2014 р. 2015 р. 2016 р. 2017 р.
ортопедо-

травматологічні 
для дітей

251 204 216 211 209

дитячі (відділення) 1349 1053 1044 1026 1035
лікувальної 

фізкультури для 
дітей

247 213 218 207 207

Дитячі обласні 
лікарні 29 27 28 27 27

Дитячі міські 
лікарні 88 59 60 60 57

Дитячі інфекційні 
лікарні 6 4 4 4 4
Дитячі 

туберкульозні 
лікарні

3 2 2 2 2

Будинки дитини 44 39 39 39 38

Значну роль у наданні медичних послуг дитячому 
населенню відіграє спеціалізована та високоспеціалізована 
(високотехнологічна) медична допомога, що надається у 
стаціонарних умовах, які зазвичай і вирішують складні питання 
діагностики та лікування дітей різних вікових груп, де зосереджені 
висококваліфіковані кадрові ресурси та значна матеріально-
технічна база. За результатами дослідження загальна кількість 
стаціонарних ліжок для дітей в Україні в 2017 р. склала 41 221 
стаціонарних ліжок, що має тенденцію до скорочення на 19,8 % 
в порівнянні з 2013 р. (51382 ліжка), також паралельно тривало і 
зниження в 1,2 рази показників забезпеченості дитячого населення 
ліжками у 2017 році (54,1 на 10 тис. дитячого населення) в порівнянні 
з 2013 р., що відбулось внаслідок закриття малопотужних міських 
дитячих лікарень. Важливе значення мають ліжка для недоношених 
і хворих новонароджених, кількість яких також скоротилась і 
склала у 2017 р. – 2056 ліжок, що на 12,8 % менше ніж у 2013 р. 
(2358 ліжка), але при цьому показники забезпеченості даними 
ліжками мали тенденцію до зростання (4,73 у 2013 р. та 5,31 на 
1000 народжених живими у 2017 р.). За результатами проведеного 
аналізу показників забезпеченості стаціонарними ліжками 
новонароджених і недоношених за регіонами, визначається 
низький рівень забезпеченості вищезазначеними ліжками 
Рівненської, Київської, Івано-Франківської областях (1,9; 3,64; 3,68 
на 1000 народжених живими у 2017 р. відповідно). Слід зазначити, 
що рекомендований показник забезпеченості дітей стаціонарними 
ліжками відповідно до наказу МОЗ України складає 64,5 дитячих 
ліжка на 10 тис. дітей і має за мету максимально охоплення хворих 
дітей стаціонарною допомогою.

В структурі дитячого ліжкового фонду у 2017 р., як і у попередні 
роки переважна частка належить педіатричним соматичним ліжкам 
(37,01 %) та інфекційним ліжкам (17,6 %), ліжка для недоношених 
і хворих новонароджених дітей – 4,71 %, неврологічні – 3,8 %, 
психіатричні – 3,1 %, отоларингологічні – 2,8 %.

 Протягом 2013-2017 рр. спостерігається тенденція до скорочення 
кількості ліжок за всіма профілями надання стаціонарної медичної 
допомоги дітям, окрім дитячих ліжок онкологічного профілю 
(зростання кількості ліжок на 1,67 %). Найбільше скоротилась 
кількість ліжок дерматовенерологічного, туберкульозного, 
інфекційного, пульмонологічного, офтальмологічного, 
психіатричного, стоматологічного, гастроентерологічного, 
ортопедичного, отоларингологічного, кардіоревматологічного 
профілів, тощо. Аналогічні тенденції до зниження відбуваються 
і з показниками забезпеченості дітей ліжками цілодобового 
перебування за всіма профілями надання стаціонарної медичної 
допомоги (найбільше знизився рівень забезпеченості дітей 
ортопедичними, ревматологічними, інфекційним, туберкульозними, 
психіатричними ліжками), за винятком показника забезпеченості 
дітей ліжками онкологічного профілю, який у 2017 р. зріс на 5,26 % 
відносно вихідного року спостереження (2013 р.) (табл. 2).

In the course of the study, the status and tendencies of the organization, staffing and resource provision of child health services 
in Ukraine and its regions were studied, analyzed and identified; the tendency to reduce the number of low-powered child health 
institutions or their reorganization has been established; there are general negative trends in the provision of children with round-
the-clock beds (a decrease of 19.8 %), pediatricians (14.4 %), Doctors meet the required qualification requirements.
Key words: children’s health care establishments, established posts, the provision of hospital beds, doctors’ professional level.

В ходе исследования изучены, проанализированы состояние и определены тенденции организационного, кадрового и 
ресурсного обеспечения службы охраны здоровья детей в Украине и в ее регионах; установлено тенденции сокращения 
маломощных учреждений охраны здоровья детского населения или их реорганизация; наблюдаются общие негативные 
тенденции обеспеченности детей круглосуточными койками (снижение на 19,8 %), врачами педиатрами (на 14,4 %) при 
соответствии их квалификационным требованиям.
Ключевые слова: учреждения охраны здоровья детей, укомплектованность штатных должностей, обеспеченность боль-
ничными койками, профессиональный уровень врачей.

В ході дослідження вивчено, проаналізовано стан та визначено тенденції організаційного, кадрового та ресурсного за-
безпечення служби охорони здоров’я дітей в Україні та за її регіонами; встановлено тенденції скорочення малопотужних 
закладів охорони здоров’я дитячого населення або їх реорганізація; спостерігаються загальні негативі тенденції забезпе-
ченості дітей цілодобовими ліжками (зниження на 19,8 %), лікарями педіатрами (на 14,4 %) при відповідності їх кваліфіка-
ційним вимогам. 
Ключові слова: заклади охорони здоров’я дітей, укомплектованість штатних посад, забезпеченість лікарняними ліжками, 
професійний рівень лікарів. 
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 Таблиця 2.
Динаміка цілодобових ліжок для дітей в розрізі в Україні у 

2013, 2017рр.

Профіль ліжок
Кількість ліжок На 1000 дітей віком 

0-17років
2013 р.2017 р. Приріст,

 % 2013 р. 2017 р. Приріст,
 %

Педіатричні 
соматичні 19422 16156 -16,82 24,31 21,1 -13,20

Для недоношених 
і хворих 

новонароджених
2538 2056 -18,99 3,83 3,15 -17,75

Для грудних дітей 1060 888 -16,22 1,6 1,36 -15,0
Кардіоревмато-

логічні 1117 889 -20,41 1,4 1,13 -19,29
Ревматологічні 35 35 0,00 0,04 0,05 25,00

Пульмонологічні 910 670 -26,37 1,14 1,01 -11,40
Гастроентеро-

логічні 1130 875 -22,57 1,41 1,15 -18,44
Алергологічні 694 586 -15,56 0,87 0,77 -11,49
Імунологічні 201 174 -13,43 0,25 0,23 -8,00

Ендокринологічні 602 502 -16,61 0,75 0,66 -12,00
Гематологічні 627 575 -8,29 0,78 0,76 -2,56
Нефрологічні 956 810 -15,27 1,2 1,06 -11,67

Інфекційні 10477 7668 -26,81 13,1 10,07 -23,13
Хірургічні 1589 1290 -18,82 1,99 1,69 -15,08

Нейрохірургічні 315 287 -8,89 0,39 0,37 -5,13
Торакальної 

хірургії 165 145 -12,12 0,21 0,19 -9,52
Кардіохірургічні 213 175 -17,84 0,27 0,23 -14,81
Гнійної хірургії 667 536 -19,64 0,83 0,7 -15,66

Травматологічні 975 880 -9,74 1,22 1,16 -4,92
Ортопедичні 649 505 -22,19 0,89 0,66 -25,84

Опікові 215 190 -11,63 0,27 0,25 -7,41
Урологічні 602 499 -17,11 0,75 0,66 -12,00

Стоматологічні 189 146 -22,75 0,24 0,19 -20,83
Онкологічні 300 305 1,67 0,38 0,4 5,26
Неврологічні 2012 1659 -17,54 2,57 2,18 -15,18
Психіатричні 1781 1359 -23,69 2,27 1,78 -21,59

Офтальмологічні 1102 839 -23,87 1,38 1,1 -20,29
Отоларингологічні 1611 1256 -22,04 2,02 1,67 -17,33

Дерматовенеро-
логічні 735 484 -34,15 0,92 0,64 -30,43

Відновного 
лікування 365 305 -16,44 0,46 0,4 -13,04

Туберкульозні 1182 865 -26,82 1,48 1,14 -22,97

Слід зазначити, що рівень забезпеченості дитячими 
стаціонарними ліками має певні регіональні відмінності, а саме у 
2017 р.: найвищі показники забезпеченості дітей стаціонарними 
ліжками спостерігались у Запорізькій (75,3 на 10 тис. дітей) та 
Чернігівській (74,35 на 10 тис. дітей) областях, найнижчі показники 
(менше 50,0 на 10 тис. дітей) у Волинській, Закарпатській і 
Рівненській областях. Також це стосується і забезпеченості 
стаціонарними дитячими ліжками за профілем надання 
медичної допомоги, так найбільш високий рівень забезпеченості 
педіатричними соматичними ліжками у 2017 р. спостерігався у 
Луганській області (32,28 на 10 тис. дітей), коли у м. Київ (15,7) 
та Волинській (16,17) області показник забезпеченості дітей 
ліжками соматичного профілю склав 15,7 та 16,17 на 10 тис. дітей 
відповідно (рис.1). Для регіонів України протягом 2013-2017 рр. 
також як і для України в цілому притаманні тенденції до скорочення 
ліжок, найвищі темпи скорочення протягом аналізованого періоду 
ліжкового фонду відбулись у Донецькій (зниження на 17,71 %), 
Київській (на 17,08 %), Волинській (на 15,45 %) областях та м. Києві 
(на 15,13 %), в той час як у Вінницькій, Черкаській і Тернопільській 
областях темпи зниження забезпеченості ліжками педіатричного 
профілю склали 1,74 %, 2,05 % і 2,44 % відповідно.

Важливою складовою ресурсів охорони здоров’я у будь-
якій країні є медичні кадри, що в значній мірі при адекватній 
законодавчій, матеріально-технічній та організаційній базі 
мають забезпечити ефективне функціонування системи охорони 
здоров’я. В свою чергу медичні кадри, що працюють у службі 
охорони здоров’я дитячого населення з урахуванням специфіки 
праці з дітьми мають бути максимально висококваліфікованими 
та досвідченими. За результатами дослідження встановлено, що 
чисельність педіатрів-неонатологів знизилась на 15,6 % (1859 осіб 
у 2013 р. та 1569 осіб у 2017 р.), рівень забезпеченості якими склав 
3,59 та 4,51 на 10 тис. народжених живими. Також спостерігається 
низька укомплектованість закладів охорони здоров’я педіатрами-
неонатологами (90,87 % зайнятими посадами і 77,67 % основними 
працівниками, різниця між штатними посадами та основними 
працівниками – 416,25). Достатня укомплектованість педіатрами-
неонатологами (як штатними так і зайнятими посадами) у 
Тернопільській, Миколаївській і Закарпатській областях при вкрай 
несприятливій ситуації у Луганській області (укомплектованість 
зайнятими посадами становить 57,14 %, а основними 
працівниками – 40,48 %).

найнижчі показники (менше 50,0 на 10 тис. дітей) у Волинській, 

Закарпатській і Рівненській областях. Також це стосується і забезпеченості 

стаціонарними дитячими ліжками за профілем надання медичної допомоги, 

так найбільш високий рівень забезпеченості педіатричними соматичними 

ліжками у 2017 р. спостерігався у Луганській області (32,28 на 10 тис. дітей), 

коли у м. Київ (15,7) та Волинській (16,17) області показник забезпеченості 

дітей ліжками соматичного профілю склав 15,7 та 16,17 на 10 тис. дітей 

відповідно (рис.1). Для регіонів України протягом 2013-2017 рр. також як і 

для України в цілому притаманні тенденції до скорочення ліжок, найвищі 

темпи скорочення протягом аналізованого періоду ліжкового фонду 

відбулись у Донецькій (зниження на 17,71%), Київській ( на 17,08%),  

Волинській (на 15,45%)  областях та м. Києві (на 15,13%), в той час як у 

Вінницькій, Черкаській і Тернопільській областях темпи зниження 

забезпеченості ліжками педіатричного профілю склали 1,74%, 2,05% і 2,44% 

відповідно.  

 

Рис.1. Забезпеченість дитячого населення дитячими і педіатричними соматичними 
ліжками, 2017р.,  на 10тис. дітей віком 0-17 років. 
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Рис.1. Забезпеченість дитячого населення дитячими і 
педіатричними соматичними ліжками, 2017р., на 10тис. дітей 

віком 0-17 років.

За аналізований період відбулось зниження загальної кількості 
педіатрів України на 22,5 %, а рівень забезпеченості дитячого 
населення педіатрами зменшився на 19,0 %. Також за всіма 
регіонами України спостерігається зниження чисельності педіатрів, 
окрім Чернівецької області, де відбулось зростання їх кількості на 
4,78 %, всі регіони мають різні темпи убутку кількості педіатрів, що 
відбулись за період 2013-2017 рр. Аналогічні тенденції відмічаються 
відносно рівнів забезпеченості дитячого населення лікарями-
педіатрами: при негативній тенденції показників забезпеченості 
дітей педіатрами фактично у всіх регіонах, у Чернівецькій області 
рівень забезпеченості дитячого населення лікарями-педіатрами 
зріс на 4,8 % (табл.3).

Таблиця 3
Динаміка забезпечення дитячого населення педіатрами у 

2013, 2017 рр. (на 1000 дитячого населення)

Адміністративно-
територіальна 

одиниця

Кількість педіатрів На 10 тис. дитячого 
населення

2013 р. 2017 р. Приріст, 
% 2013 р. 2017 р. Приріст, 

%
Україна 11 322 8 775 -22,50 1,42 1,15 -19,01
АР Крим 609 0 1,77
Область
Вінницька 331 275 -16,92 1,11 0,95 -14,41
Волинська 219 192 -12,33 0,93 0,80 -13,98

Дніпропетровська 631 524 -16,96 1,13 0,91 -19,47
Донецька 888 286 -67,79 1,34 0,97 -27,61

Житомирська 303 296 -2,31 1,24 1,22 -1,61
Закарпатська 197 151 -23,35 0,69 0,52 -24,64

Область
Запорізька 564 505 -10,46 1,95 1,72 -11,79

Івано-Франківська 417 404 -3,12 1,48 1,45 -2,03
Київська 373 336 -9,92 1,21 1,02 -15,70

Кіровоградська 192 184 -4,17 1,11 1,08 -2,70
Луганська 562 127 -77,40 1,68 1,17 -30,36
Львівська 685 609 -11,09 1,42 1,26 -11,27

Миколаївська 214 182 -14,95 1,03 0,87 -15,53
Одеська 641 602 -6,08 1,45 1,31 -9,66

Полтавська 375 338 -9,87 1,58 1,44 -8,86
Рівненська 265 255 -3,77 0,97 0,92 -5,15

Сумська 232 225 -3,02 1,30 1,30 0,00
Тернопільська 297 281 -5,39 1,44 1,41 -2,08

Харківська 740 719 -2,84 1,78 1,69 -5,06
Херсонська 254 240 -5,51 1,29 1,21 -6,20

Хмельницька 334 286 -14,37 1,39 1,20 -13,67
Черкаська 305 278 -8,85 1,46 1,37 -6,16

Чернівецька 230 241 4,78 1,25 1,31 4,80
Чернігівська 243 219 -9,88 1,44 1,33 -7,64

Мсто
Київ 1 099 1 020 -7,19 2,34 1,94 -17,09

Севастополь 122 0 1,93

Слід наголосити, що з урахуванням розвитку первинної медико-
санітарної допомоги та зростанні в зв’язку з цим чисельності 
сімейних лікарів, спостерігається тенденція зниження на 26,6 % 
чисельності педіатрів міських дільниць, а рівень забезпеченість 
ними дитячого населення на 22,8 % (табл. 4).

Серед лікарів педіатричного профілю найбільша питома вага 
належить лікарям-педіатрам (49,78 %), стоматологам (9,95 %), 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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педіатрам-неонатологам (8,92 %), хірургам (4,46 %), неврологам 
(3,78 %), також слід наголосити, що тенденцією останніх років 
є зниження як чисельності педіатрів, так і чисельності «вузьких» 
спеціалістів педіатричного профілю.

Таблиця 4
Динаміка чисельності дільничних педіатрів та 

забезпеченості ними дитячого населення у 2013–2017 рр.
Адміні-

стративно-
територіальна 

одиниця

Абсолютне число
Забезпеченість на 10 
тис. міського дитячого 
населення (0–17 років)

2013 2014 2015 2016 2017 2013 2014 2015 2016 2017
Україна 4577 3684 3 699 3488 3358 5,70 4,9 4,9 4,6 4,4
АР Крим 198 5,80
Область

Вінницька 73 49 48 33 28 2,50 1,70 1,6 1,1 1,0
Волинська 104 100 101 96 85 4,40 4,20 4,2 4,0 3,6
Дніпропе-
тровська 189 145 160 150 136 3,40 2,60 2,8 2,6 2,4
Донецька 436 160 148 144 142 6,60 2,40 4,8 4,6 4,8

Житомирська 127 125 126 144 147 5,20 5,10 5,2 6,0 6,1
Закарпатська 33 33 37 13 11 1,20 1,10 1,3 0,4 0,4

Запорізька 220 201 203 178 176 7,60 6,90 7,0 6,1 6
Івано-

Франківська 219 194 193 187 185 7,80 6,90 6,9 6,7 6,6
Київська 165 176 177 154 151 5,40 5,70 5,6 4,8 4,6

Кірово градська 84 90 96 92 83 4,90 5,30 5,6 5,4 4,9
Область
Луганська 285 76 61 58 52 8,50 2,30 5,5 5,3 4,8
Львівська 236 214 220 188 188 4,90 4,40 4,6 3,9 3,9

Миколаївська 75 69 70 65 58 3,60 3,30 3,4 3,1 2,8
Одеська 238 228 240 235 231 5,40 5,10 5,3 5,2 5,0

Полтавська 151 148 141 134 131 6,40 6,30 6,0 5,7 5,6
Рівненська 115 115 115 112 101 4,20 4,20 4,2 4,0 3,6

Сумська 103 98 109 100 94 5,80 5,60 6,2 5,7 5,4
Тернопільська 116 110 115 111 108 5,60 5,40 5,7 5,5 5,4

Харківська 279 282 283 277 276 6,70 6,70 6,7 6,5 6,5
Херсонська 102 97 97 90 94 5,20 4,90 4,9 4,6 4,8

Хмельницька 191 183 175 166 151 7,90 7,60 7,3 7,0 6,3
Черкаська 122 125 126 119 120 5,80 6,0 6,1 5,8 5,9

Чернівецька 52 49 48 48 49 2,80 2,70 2,6 2,6 2,7
Чернігівська 108 104 106 103 98 6,40 6,20 6,4 6,3 6,0

Місто
Київ 503 513 504 491 463 10,70 10,6 10,2 9,6 8,8

Севастополь 53 0 0 8,40

Також, в ході дослідження було проведено оцінку професійного 
рівня спеціалістів служби охорони здоров’я дитячого населення, за 
результатами якої встановлено, що вищу категорію у 2017 р. мали 
54,8 % у 2017 р. (49,59 % у 2013 р.), першу – 31,05 % (38,1 % у 2013 
р.), питома вага атестованих лікарів-педіатрів знизилась у 2017 р. 
(72,4 %) в порівнянні з 2013 р. (73,5 %) на 1,5 % (рис. 2).

Важливим моментом для формування здорового майбутнього 
дітей з раннього віку є розширена ініціатива Всесвітньої організації 
охорони здоров’я та ЮНІСЕФ «Лікарня, доброзичлива до дитини» 
(РІЛДД), яка знайшла своє правове і політичне відображення 
в Україні, завдяки якій відбувається підтримка грудного 
вигодовування, впроваджуються ефективні сучасні перинатальні 
технології в родопомічних закладах, тощо. За даними Методично-
організаційного моніторингового центру Розширеної Ініціативи 
«Лікарня, доброзичлива до дитини», що функціонує на базі 
Національної дитячої спеціалізованої лікарні «ОХМАТДИТ» МОЗ 
України, станом на січень 2018р. статус «Лікарня, доброзичлива 
до дитини», без урахування тих установ, що знаходяться на 
територіях АР Крим, м. Севастополь, Донецької та Луганської 
областей, мають 417 ЗОЗ в Україні. 

Адміністративно-
територіальна 

одиниця 

Абсолютне число 
Забезпеченість на 10 тис. міського 
дитячого населення (0–17 років) 

2013 2014 2015 2016 2017 2013 2014 2015 2016 2017 

Закарпатська 33 33 37 13 11 1,20 1,10 1,3 0,4 0,4 
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Миколаївська 75 69 70 65 58 3,60 3,30 3,4 3,1 2,8 

Одеська 238 228 240 235 231 5,40 5,10 5,3 5,2 5,0 

Полтавська 151 148 141 134 131 6,40 6,30 6,0 5,7 5,6 

Рівненська 115 115 115 112 101 4,20 4,20 4,2 4,0 3,6 

Сумська 103 98 109 100 94 5,80 5,60 6,2 5,7 5,4 

Тернопільська 116 110 115 111 108 5,60 5,40 5,7 5,5 5,4 

Харківська 279 282 283 277 276 6,70 6,70 6,7 6,5 6,5 

Херсонська 102 97 97 90 94 5,20 4,90 4,9 4,6 4,8 

Хмельницька 191 183 175 166 151 7,90 7,60 7,3 7,0 6,3 

Черкаська 122 125 126 119 120 5,80 6,0 6,1 5,8 5,9 

Чернівецька 52 49 48 48 49 2,80 2,70 2,6 2,6 2,7 

Чернігівська 108 104 106 103 98 6,40 6,20 6,4 6,3 6,0 

Місто 

Київ 503 513 504 491 463 10,70 10,6 10,2 9,6 8,8 

Севастополь  53   0 0 8,40     
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атестованих лікарів-педіатрів знизилась у 2017 р. (72,4%) в порівнянні з 

2013 р. (73,5%)  на 1,5% (рис. 2). 
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Рис. 2. Питома вага атестованих педіатрів у 2017 р.

За даними Методично-організаційного моніторингового центру 
Розширеної Ініціативи «Лікарня, доброзичлива до дитини», що 
функціонує на базі Національної дитячої спеціалізованої лікарні 
«ОХМАТДИТ» МОЗ України, станом на січень 2018р. статус 
«Лікарня, доброзичлива до дитини», без урахування тих установ, 
що знаходяться на окупованих територіях, мають 417 ЗОЗ. Частка 
дітей, які народились в родопомічних закладах, сертифікованих 
на відповідність статусу «Лікарня, доброзичлива до дитини», у 
2017 р. становила 76,8 % (81,3 % у2016 р.,75,2 % у 2015 р., 73,3 % 
у 2013 р.). Паралельно із повноцінно діючої РІЛДД в Україні, 
також, впроваджена Резолюція Глобальних консультацій ВООЗ 
по «дружніх до молоді» службах та здійснено розвиток медичних 
служб, дружніх до молоді: «Клініка дружня до молоді» (КДМ) в 
рамках співробітництва Дитячого Фонду ООН/ЮНІСЕФ з Урядом 
України, починаючи з 1997 році, що мають за мету забезпечення 
комплексної медичної, соціальної та психологічної допомоги 
підліткам і молоді. На початок 2018 р. в Україні працює 139 КДМ 
(без урахування КДМ, які знаходяться на тимчасово окупованих 
територіях). Мережа КДМ у 2017р. включала 85 кабінетів, 44 
відділення, 10 центрів і 1 мережу кабінетів (у 2013р – 90,45; 10 і 
2 відповідно).

Висновки. В ході дослідження визначено: сучасний стан та 
тенденції організаційного, кадрового та ресурсного забезпечення 
служби охорони дитячого здоров’я в Україні та за її регіонами; 
тенденції скорочення малопотужних закладів охорони здоров’я 
дитячого населення або їх реорганізація, що пов’язано з 
проведенням процесів реформування із урахуванням сучасних 
медико-демографічних тенденцій; загальні негативі тенденції 
забезпеченості дітей цілодобовими ліжками (зниження на 
19,8 %), лікарями педіатрами (на 14,4 %) при відповідності їх 
кваліфікаційним вимогам, тощо.

Перспективи досліджень полягають у подальшому 
вивченні та впровадженні в службу охорони здоров’я дітей 
кадрового, ресурсного та організаційного забезпечення з 
доведеною ефективністю у відповідності до потреб та триваючого 
реформування з метою підвищення доступності медичної допомоги 
дитячому населенню на всіх рівнях її надання та попередження 
дитячої смертності.
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DYNAMICS OF THE PHYSICAL DEVELOPMENT OF NEWBORNS 
ДИНАМИКА ФИЗИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ НОВОРОЖДЕННЫХ ДЕТЕЙ
ДИНАМІКА ФІЗИЧНОГО РОЗВИТКУ НОВОНАРОДЖЕНИХ ДІТЕЙ

Purpose – to study the trends of health status of newborns in Ukraine according to their physical development.
Materials and methods. The retrospective statistical analysis of the data on the physical development of newborns in Ukraine for 
2000-2017 was carried out. Used methods: epidemiological, medical and statistical. 
Results and conclusions. The unfavorable tendency of the state of newborns’ physical development in Ukraine is revealed – a 
slight tendency in increasing frequency of low birth weight infants from 5.39 % in 2000 till 5.74 % in 2017 (OR, from 95 % CI 1, 07 
(1.05-1.09) with their two-phase dynamics – decrease till 5.12 – 5.17 % in 2004-2009 and increase till 5.42 – 5.75 % in 2013-2017. 
A significant connection was found between the frequency of low weight infants and the birth rate in women aged 35-39 years – 
the correlation coefficient r = + 0.57. High connection between the frequency of birth of children with low birth weight and the 
frequency of parturition in women with circulatory system diseases r = + 0.97, diabetes mellitus r = + 0.87. 
Key words: physical development, premature infants, low birth weight infants.

Цель работы – изучить тенденции состояния здоровья новорожденных в Украине по данным их физического развития.
Материалы и методы, Проведен ретроспективный статистический анализ данных физического развития новорожден-
ных в Украине за 2000-2017гг. Использованы методы: эпидемиологический, медико-статистический.
Результаты исследования и выводы. Выявлено неблагоприятную тенденцию состояния физического развития ново-
рожденных Украины – незначительная тенденция к увеличению частоты новорожденных с малой массой тела при рожде-
нии – с 5,39 % в 2000г. до 5,74 %, в 2017, (ОШ с 95 % ДИ 1, 07 (1,05-1,09) при двухфазной их динамике – уменьшение до 
5,12 – 5,17 % у 2004-2009 гг. и увеличение до 5,42 – 5,75 % в 2013-2017гг. Доказана заметная связь частоты мало весовых 
новорожденных с частотой рождаемости у женщин в возрасте 35-39 лет – коэффициент корреляции r = + 0,57, высокая 
связь частоты мало весовых новорожденных с частотой родоразрешений женщин с заболеваниями системы кровообра-
щения – r = + 0,97, сахарным диабетом – r = + 0,87.
Ключевые слова: физическое развитие, недоношенные, мало весовые новорожденные.

Мета роботи – вивчити тенденції стану здоров’я новонароджених в Україні за даними їх фізичного розвитку. 
Матеріали та методи, Проведено ретроспективний статистичний аналіз даних фізичного прозвитку новонароджених в 
Україні за 2000-2017рр. Використано методи : епідеміологічний, медико-статистичний.
Результати дослідження та висновки. Виявлено несприятливу тенденцію стану фізичного розвитку новонароджених 
України – незначна тенденція до збільшення частоти новонароджених з малою масою тіла при народженні – з 5,39 % у 
2000 р. до 5,74 %, у 2017 р., (ВШ з 95 % ДІ 1,07 (1,05–1,09) при двофазній їх динаміці – зменшення до 5,12 – 5,17 2004–
2009 рр. і збільшення до 5,42 – 5,75 % у 2013-2017рр. Доведено помітний зв’язок частоти мало вагових новонароджених з 
частотою народжуваності у жінок віком 35-39 років – коефіцієнт кореляції r =+0,57, високий зв’язок частоти мало вагових 
новонароджених з частотою розроджень жінок з хворобами системи кровообігу – r =+0,97, цукровим діабетом – r =+0,87.
Ключові слова:фізичний розвиток, недоношені, мало вагові новонароджені.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Вступ. Головним фактором, що забезпечує демографічну без-
пеку країни, є ефективність репродуктивного процесу як в кількіс-
ному відношенні (число дітонароджень), так і в якісному (рівень 
життєздатності народженого потомства). В умовах низького рівня 
народжуваності, надвисокої захворюваності всіх груп населення 
країни формування і збереження здоров’я нових народжених поко-
лінь є пріоритетним завданням соціальної політики і розглядається 
як фактор національної безпеки (2). Здоров’я наступних поколінь 
і здоров’я нації в цілому визначає здоров’я жінки-матері як носія 
генофонду (6). Кожна людина з народження має унікальний біо-
логічний потенціал здоров’я а потім утримує та зміцнює його (12).

На стан народженої дитини впливають материнське здоров’я 
до, під час та між вагітностями, умови народження, рівень закладу, 
який надає допомогу (13,15).

В свідомо патологічних умовах зростання плід має підвищений 
ризик розвитку патології і під час пологів, і в постнатальному житті. 
В Україні несприятлива демографічна ситуації супроводжується 
незадовільним, не відповідаючим міжнародним стандартам, ста-
ном репродуктивного здоров’я жінок – відмічається високий рівень 
при негативній тенденції поширеності розладів менструацій (13,93 
на 1000 жінок фертильного віку у 2000 р. і 18,49 у 2017 р.), запаль-
них хвороб шийки матки (6,85 і 12,5 на 1000 жінок працездатного 
віку відповідно). Високими, при позитивній тенденції, залишаються 
рівні поширеності сальпінгітів, оофоритів ерозії і ектопіону шийки 
матки (19,67 і 15,82 та 19,85 і 17,5 відповідно). Залишається го-
строю проблема високого рівня при негативній тенденції захво-
рюваності жінок на злоякісні новоутворення тіла матки (приріст на 
38,1 %), молочних залоз (приріст на 11,6 %), шийки матки (приріст 
на 3,2 %).

До факторів, що впливають на зменшення рівня життєздат-
ності потомства на всіх етапах його розвитку, відноситься висока 
захворюваність вагітних і роділь. Надзвичайно серйозною пробле-
мою в сучасній Україні є зростання у 6,54 разу захворюваності ва-
гітних цукровим діабетом – з 0,08 на 100 вагітних у 2000 р. до 0,52 
у 2017 р., хворобами щитоподібної залози з 8,51 до 9,71, тенденція 
до збільшення частоти хвороб системи кровообігу з 5,8 на до 7,57, 
хвороб сечостатевої системи з 12,8 до 13,97 відповідно. Наразі, не-
зважаючи на позитивну тенденцію, все ще в кожної четвертої вагіт-
ної відмічалася анемія, яка є маркером як соціально–економічного 
благополуччя країни, так і гіпоксії плода і має прямий помірний і 
сильний зв’язок з рівнями перинатальної і малюкової смертності – 
r=+0,4, і r=+0,8.

Однією з провідних характеристик і найбільш об’єктивним по-
казником здоров’я новонароджених, що має кореліаційний зв’язок 
з очікуваною тривалістю життя і малюковою смертністю, є їх фізич-
ний розвиток, зокрема за параметром маси тіла при народженні, 
оскільки маса тіла дитини, що народилася, характеризує умови 
внутрішньоутробного розвитку плода і є ключовим опорним пунк-
том оцінки фізичного розвитку і інтегральним показником стану 
репродуктивного здоров’я жінки, перебігу гестаційного процесу 
та якості життя матері. Фізичний розвиток, будучи відображенням 
морфологічних і функціональних ознак, що знаходяться у взаємо-
дії з навколишнім середовищем, більш за все може характеризу-
вати в даний момент часу зміни у кожної новонародженої дитини 
і популяції в цілому. При цьому надзвичайно важливо, що даний 
параметр об’єктивний за своєю природою і може визначатися на 
рівні популяції (7,8).

Вивчення закономірностей фізичного розвитку новонародже-
них є актуальним для визначення тенденцій, у т. ч. пов’язаних з 
впливом стану здоров’я матерів, і має значення не лише для оцінки 
їх біологічного минулого, а і для прогнозування рівнів психічного і 
фізичного розвитку. Адже експерти ВООЗ вважають число народ-
жених дітей з низькою масою тіла (менше 2500г) об’єктивним кри-
терієм соціально–економічного благополуччя населення.

ВООЗ рекомендує наступну класифікацію новонароджених за 
масою тіла при народженні: мала маса тіла при народженні: < 2500 
г (включає недоношених і доношених новонароджених), дуже мала 
маса тіла при народженні: < 1500 г, надзвичайно мала маса тіла 
при народженні: < 1000 г. Середня або умовно нормальна маса тіла 
при народженні доношених новонароджених складає 2500 –3500г, 
відносно велика – >3500г. і велика – >4000г (3,7,10). При цьому 
поняття «мала», «дуже мала» та «надзвичайно мала» маса тіла 
при народженні не є категоріями, що взаємно виключають одна 
одну. Вони перекривають і частково збігаються одне з одним: по-
няття «мала маса» включає поняття «дуже мала» та «надзвичайно 
мала», поняття «дуже мала» включає «надзвичайно мала» (5).

Слід відзначити, що захворюваність дітей з малою масою тіла 
при народженні в 6 разів перевищує захворюваність новонародже-
них з масою тіла при народженні більше 2500 грамів, тому що саме 
новонароджені з малою масою тіла при народженні мають підви-
щений ризик порушення адаптації та розвитку патологічних станів. 
Найбільш вразливими серед мало вагових дітей є новонароджені 
з «дуже малою» масою тіла при народженні. Такі діти мають най-
більший ризик смерті і перинатальної захворюваності серед усіх 
передчасно народжених дітей, найвищий ризик віддалених не-
сприятливих наслідків, у тому числі інвалідизацію (9). За даними 
ВООЗ, у структурі усіх народжених живими і мертвими частка но-
вонароджених з вагою 500–999 г і 1000–1499 г повинна становити 
по 1–1,5 % (18) .

За даними наукових досліджень частка дітей з «дуже малою» 
масою тіла при народженні становить від 0,3 % до 1,9 % від за-
гальної кількості народжених живими і має тенденцію до зростан-

ня (11,17). Такі діти мають значні відмінності у темпах росту, роз-
витку, особливостях адаптації, найвищий ризик смерті, а також 
знаходяться у групі найбільшого ризику щодо розвитку хронічної 
патології виживанні, захворюваності та наслідках виходжування у 
порівнянні з дітьми інших вагових категорій і суттєво впливають на 
показники неонатальної та малюкової смертності та захворювано-
сті (4,14).

Актуальність проблеми недоношеності зросла в реальній ме-
дичній практиці, особливо в останні роки, в зв’язку з впроваджен-
ням в Україні нових критеріїв живонародженності, що рекомендо-
вані ВООЗ.

Новонароджені з відносно великою і великою масою тіла при 
народженні в порівнянні з дітьми, що мають середній фізичний 
розвиток, у 2-3 рази частіше страждають від внутрішньо маткової 
гіпоксії, асфіксії і пологового травматизму, у них більш тяжко проті-
кає період ранньої адаптації (1,7).

Мета роботи – вивчити тенденції стану здоров’я новонародже-
них в Україні за даними їх фізичного розвитку.

Матеріали та методи.
Проведено ретроспективний статистичний аналіз даних фізич-

ного прозвитку новонароджених в Україні за 2000-2017 рр. Викори-
стано методи : епідеміологічний, медико-статистичний.

Результати дослідження та їх обговорення.
Аналіз вагової структури 754 0353 дітей, що народилися в Укра-

їні за 2000 – 2017 рр., виявив, що частка дітей з дуже малою ма-
сою тіла при народженні збільшилася на 35,6 % – з 0,59 % серед 
народжених живими у 2000 р. до 0,8 % у 2017 р. Характерно, що 
збільшення частоти новонароджених з дуже малою масою тіла при 
народженні відбулося лише за рахунок збільшення цього показни-
ка серед новонароджених з масою тіла при народженні 1000–1499 
г – з 0,29 % у 2000 р. до 0,53 % у 2017 р. або на 82,8 %. До 2006 року 
цей показник коливався в межах 0,24–0,34 %, а з 2007 року, коли 
Україна перейшла на нові критерії ВООЗ щодо визначення критері-
їв перинатального періоду, живонародженості і мертвонароджено-
сті, відбулося його збільшення до 0,46 % у 2007 р. і 0,53 % у 2017 р.  
(табл. 1).

Таблиця 1 – Динаміка частоти народжених живими за 
масою тіла при народженні в Україні у 2000–2017 рр., % до 

загальної кількості новонароджених

Рік
Маса тіла при народженні

500–
1499 г

в т.ч. 
500–999 г.

1500–
1999 г.

2000–
2499 г.

2500–
999 г.

3000–
3499 г.

3500 г.
 і більше

2000 0,59 0,30 1,04 3,76 16,28 40,4 37,93
2001 0,6 0,31 1,08 3,67 16,0 40,41 38,23
2002 0,60 0,33 1,08 3,55 16,04 40,28 38,44
2003 0,60 0,28 1,09 3,66 15,94 40,12 38,59
2004 0,57 0,28 1,03 3,52 15,5 39,75 39,63
2005 0,62 0,28 1,03 3,45 15,37 39,79 39,74
2006 0,62 0,29 1,02 3,46 15,02 39,44 40,45
2007 0,65 0,19 1,07 3,41 15,14 38,94 40,79
2008 0,71 0,25 1,07 3,37 14,68 38,60 41,56
2009 0,69 0,22 1,08 3,40 14,51 38,69 40,22
2010 0,73 0,23 1,11 3,46 15,25 38,79 40,66
2011 0,75 0,25 1,13 3,48 15,20 38,73 40,70
2012 0,72 0,25 1,13 3,45 15,21 38,82 40,65
2013 0,77 0,26 1,13 3,53 15,37 38,87 40,32
2014 0,76 0,25 1,12 3,53 15,35 38,85 40,38
2015 0,80 0,26 1,18 3,69 15,93 39,24 39,15
2016 0,79 0,25 1,18 3,78 16,16 39,40 38,69
2017 0,8 0,27 1,19 3,75 16,0 39,18 39,06

20
17

/
20

00
 

рр
., 

%

135,6 90,0 114,4 99,73 98,3 96,9 102,9

Джерело: ДУ «Центр медичної статистики МОЗ України»

Збільшення частоти дітей із дуже малою масою тіла при на-
родженні свідчить про більш ретельну реєстрацію дітей з дуже ма-
лою масою тіла при народженні. Проте в цілому показники частки 
народжених живими з масою тіла 500–999 г та 1000–1499 г ще не 
відповідають біологічним закономірностям. Важливо, що зниження 
перинатальної смертності серед маловагових дітей не тільки не 
поліпшує, але навпаки, примножує сумні показники перинатальної 
захворюваності та інвалідності з дитинства. З тих дітей, що вижи-
ли здоровими виявляються не більше 10–25 % (16). Досвід розви-
нених країн світу свідчить, що досягти значного зниження частоти 
захворювань та інвалідності недоношених малюків з дуже малою 
масою тіла при народженні дозволяє їх якісний супровід в умовах 
регіоналізації перинатальної допомоги.

В цілому показники частоти мало вагових дітей мали незначну 
тенденцію до збільшення – з 5,39 % у 2000 р. до 5,74 %, у 2017 р., 
або на 6,5 % (ВШ з 95 % ДІ 1,07 (1,05–1,09) при двофазній їх ди-
наміці – зменшення до 5,12 – 5,17 2004–2009 рр. і збільшення до 
5,42 – 5,75 % у 2014-2017 рр.. Наразі описано десятки причин, що 
можуть спричиняти народження мало вагових дітей, зокрема вік 
матері більше 35 років, екстрагенітальні захворювання, ускладнен-
ня вагітності у матерів. За даними нашого дослідження в Україні 
наявний помітний зв’язок частоти мало вагових новонароджених 
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з частотою народжуваності у жінок віком 35-39 років – коефіцієнт 
кореляції r =+0,57, високий зв’язок частоти мало вагових новона-
роджених з частотою розроджень жінок з хворобами системи кро-
вообігу – r =+0,97 , цукровим діабетом – r =+0,87. 

При цьому важливо відзначити, що зміна структури народже-
них дітей по масі тіла супроводжується стабільною дисоціацією 
числа «мало вагових» дітей і недоношених – число «мало вагових» 
і в даний час перевищує число недоношених на 12,5 %. Цей вкрай 
несприятливий факт означає, що частина доношених дітей мають 
при народженні масу тіла менше 2500 г, тобто народжуються з 
синдромом затримки внутрішньоутробного росту плода (ЗВУРП), 
що в свою чергу зумовлює високий рівень захворюваності дітей і 
зростання рівня дитячої інвалідності, оскільки саме цей контингент 
дітей обумовлює хронічні патологічні стани на наступних етапах 
розвитку дитини. Вважається, що перевищення числа мало ваго-
вих дітей над числом недоношених відображає неблагополуччя 
репродуктивного здоров›я жінок і якості життя на рівні популяції.

За даними порівняльної характеристики частоти народжених 
живими з малою масою тіла при народженні і народжених недо-
ношеними двофазна динаміка цих показників характерна для обох 
показників з мінімальними рівнями їх у 2004–2009 рр. – 5,12–5,17 % 
мало вагових і 4,22–4,3 % недоношених новонароджених і пе-
ревищенням мало вагових дітей на 17,5–17,8 % у 2000–2001 рр., 
на 18,7–22,01 % у 2004–2011 рр. і 15,81–12,5 % у 2014–2017 рр. 
(рис. 1).

Діти вагової групи 2500–2999 г, що не входять в число мало 
вагових, також характеризуються як діти з порушенням фізичного 
розвитку не лише за антропометричними, але і за соматичними 
і функціональними показниками. До цієї групи входять переваж-
но діти із затримкою внутрішньоутробного розвитку, і зниження їх 
маси тіла є маркером морфофункціональної незрілості внаслідок 
порушення умов внутрішньоутробного життя плода. Зміни частоти 
новонароджених цієї вагової категорії були незначними – 13,3 % у 
2000 р. з тенденцією до зниження до 14,5 % у 2009 р. і подальшою 
тенденцією до збільшення до 16,0 % у 2017 р.
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Джерело: ДУ «Центр медичної статистики МОЗ України»
Рис. 1 – Порівняльна характеристика частоти маловаго-

вих та недоношених дітей, в Україні у 2000–2017 рр., у % до 
загальної кількості новонароджених

Зміни показників частоти новонароджених з відносно великою 
масою тіла при народженні (3500 г і більше) мали хвилеподібний 

характер – тенденція до зростання з 37,9 % у 2000 р. до 41,6 % у 
2008 р. з погіршенням ситуації упродовж останніх років – зменшен-
ням до 38,7 % у 2016 р. (рис. 2).
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Рис. 2 – Динаміка частоти новонароджених з відносно 

великою (3500 г. і більше) масою тіла в Україні у 2000–2017 
рр., у % до, тих що народилися живими

Аналіз фізичного розвитку новонароджених був доповнений 
розрахунками показником співвідношення кількості новонарод-
жених з середньою масою тіла при народженні (2500–3499 г) до 
кількості маловагових дітей, як інтегрального критерія їх здоров’я: 
чим вище цей показник, тим краще якість здоров’я. За даними до-
слідження динаміка коефіцієнта співвідношення новонароджених з 
середньою масою тіла при народженні і мало вагових новонарод-
жених мала піко подібний характер з максимальними значенням 
у 2005 – 2006 рр. – 10,8 і 10,7 при 10,5 у 2000 і 2001 рр. та 9,7 і 
9,6 у 2016–2017 рр. В цілому за даними динаміки новонароджених 
за масою тіла при народженні і коефіцієнта співвідношення більш 
сприятливою була вагова структура новонароджених у 2005–2010 
роках.

Висновки
Результати дослідження засвідчують несприятливу тенден-

цію фізичного розвитку новонароджених України, який є найбільш 
об›єктивним показником здоров’я новонародженого і популяції в ці-
лому – збільшення частоти мало вагових дітей з 5,39 % у 2000 р. до 
5,74 %, у 2017 р., при двофазній їх динаміці – зменшення до 5,12 – 
5,17 2004–2009 рр. і збільшення до 5,42 – 5,75 % у2013-2017рр. і 
стабільній дисоціації числа «мало вагових» дітей і недоношених – 
число «мало вагових» перевищує число недоношених на 12,5 %.

Доведено помітний зв’язок частоти мало вагових новонародже-
них з частотою народжуваності у жінок віком 35-39 років – коефі-
цієнт кореляції r =+ 0,57, високий зв’язок частоти мало вагових но-
вонароджених з частотою розроджень жінок з хворобами системи 
кровообігу – r =+0,97 , цукровим діабетом – r =+0,87. 

Резервом керованості розвитку ускладнень і інвалідності у 
мало вагових новонароджених є забезпечення регіоналізації пери-
натальної допомоги.

Перспективи подальших досліджень полягають у розробці 
системи заходів по оптимізації перинатальної допомоги, що дозво-
лять вплинути на поліпшення фізичного розвитку новонароджених. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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CHRONIC PANCREATITIS IN COMBINATION WITH ISCHEMIC HEART DISEASE: CHANGES IN 
CITOKIN IMMUNE RESPONSE

ХРОНИЧЕСКИЙ ПАНКРЕАТИТ В СОЧЕТАНИИ С ИШЕМИЧЕСКОЙ БОЛЕЗНЬЮ СЕРДЦА: 
ИЗМЕНЕНИЯ В ЦИТОКИНОВОМ ИММУННОМ ОТВЕТЕ

Abstract. The results of the study show characteristics of the chronic systemic low-level inflammation in patients with chronic 
pancreatitis with coronary heart disease (data of tumor necrosis factor-α (TNF-α), IL-1β, sVCAM-1 and CRP) was studied.The 
analysis of the results showed that the activity of the cytokine link of immune inflammation supports and determines the nature 
of chronic systemic low-level inflammation, its persistence, affecting the proteins of the acute phase (on CRP) in this group of 
patients. Regarding, the authors conclude that the degree of endothelial dysfunction and the risk of developing acute coronary 
syndrome in the comorbid course of CP with CHD is increasing, which must be taken into account in the tactics of treatment and 
medical rehabilitation in such patients, including the accent on prevention of coronary events.
Keywords: chronic pancreatitis, ischemic heart disease, inflammation.

Резюме. В работе освещены результаты, полученные авторами при изучении особенностей течения хронического систем-
ного низкоуровневого воспаления у больных схроническим панкреатитом и ишемической болезнью сердца (исследова-
лись показатели фактора некроза опухоли- α (ФНО-α) ІЛ-1β, sVCAM-1 иСРБ). Анализ результатов засвидетельствовал, 
что активностьцитокинового звена иммунного воспаления поддерживает и определяет характер хронического системного 
низкоинтенсивного воспаления, его персистирование, влияяна белки острой фазы (на СРБ) у данной группы больных. В 
связи с этим авторы приходят к выводу, что степень эндотелиальной дисфункциии риск развития острого коронарного 
синдрома при коморбидном течении ХП с ИБС нарастают, что необходимо учитывать в тактике, стратегии лечения и ме-
дицинской реабилитации таких больных, в том числе с акцентом на профилактике коронарных событий.
Ключевые слова: хронический панкреатит, ишемическая болезнь сердца, воспаление.
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Вопросы особенностей патогенеза, клинического течения ко-
морбидности заболеваний внутренних органов привлекают вни-
мание клиницистов (особенно заболеваний, характеризующихся 
высокой распространенностью и развитием фатальных ослож-
нений, в том числе кардиоваскулярных). Такими можно считать 
хронический панкреатит (ХП) и ишемическую болезнь сердца 
(ИБС). Так, результаты национального ретроспективного когортно-
го анализа, проведенного в Дании и опубликованного в 2014 году, 
демонстрируют достоверное повышение смертности у больных с 
ХП вследствие кардиоваскулярной патологии. Установлено, что 
более чем у 10 % пациентов в течение 8 лет наблюдения отмеча-
лись кардиоваскулярные осложнения в виде инфаркта миокарда, 
инсульта, артериального тромбоза, перемежающей хромоты. При 
этом они ассоциировались с ферментативной недостаточностью 
поджелудочной железы (ПЖ), артериальной гипертензией, табако-
курением, злоупотреблением алкоголем, сахарным диабетом, тро-
фологической недостаточностью (дефицит ЛПВП, аполипопртеина 
А-1, дефицит витамина D, микронутриентов,хроническое систем-
ное воспаление, ассоциированное с мальнутрицией). В свою оче-
редь, ученые Болгарии установили дислипидемию с повышением 
уровня холестерина и липопротеидов низкой плотности у 26,5 % 
больных с ХП. У 46, 3 % обследованных выявлен риск кардиова-
скулярной патологии [4].

Таким образом, указанные звенья этиологии и патогенеза могут 
быть задействованы при коморбидности ХП с ИБС. Не исключено, 
что ИБС соксидативным, карбонильным и нитрозольним стрес-
сом, гипоксией, эндотоксикозоммогут быть причиной развития как 
локальной воспалительной реакции в ПЖ, так и хронической ма-
лоинтенсивной генерализованной воспалительной реакции через 
активацию цитокинового звена, С-реактивного белка и других бел-
ков острой фазы. Недаром атеросклероз рассматривается как вя-
лотекущий, постепенно прогрессирующий хронический системный 
воспалительный процесс, а ИБС и биохимические процессы, про-
исходящие в постпрандиальный период, ассоциируются с актива-
цией цитокинового каскада и могут являться общими механизмами 
персистирования и прогрессирования как ХП, так и ИБС при их 

коморбидности [3]. Всё вышеизложенное способствует развитию 
следующих фаз воспаления – ангиогенезу, апоптозу и фиброзу. 

Клиническую симптоматикуопределяет характер иммунного-
ответа, интенсивность развития и прогрессирование нарушений 
функции и структуры поджелудочной железы. Так, при остром 
панкреатите в течение одного часа отмечается транскрипция 
провоспалительных цитокинов – ИЛ-1, ФНО-альфа, ИЛ-6, ИЛ-8 и 
межклеточных молекул адгезии с последующей внутриклеточной 
транскрипцией таких хемокинов как моноцитхемотаксический бе-
лок-1. Данные процессы при ХП часто протекают вяло, латентно. 
По-видимому, этообусловлено характером, интенсивностью хро-
нической системной низкоинтенсивной воспалительной реакции с 
гистологической характеристикой по моноцитарно-инфильтратив-
ному типу.Это может определятьотсутствие выраженной абдоми-
нальной боли при обострении ХП. Слабая выраженность болевого 
синдрома может быть связанатакже сраспространенным или оча-
говым фиброзом и атрофическими процессами в железе [7, 8].

Поскольку коморбидность данных заболеваний создает опре-
деленный прецедент в таких органах-мишенях, как миокард и ПЖ 
участи цитокинового звенав данном процессе требует дальнейше-
го изучения.

Целью работы было изучить реакцию цитокинового звена им-
мунного ответа,роль фактора некроза опухоли (TNF-α), ІЛ-1β,моле-
кул лейкоцитарной адгезии к сосудистому эндотелию,С-реактивно-
го белка вкоморбидном течении хронического панкреатита и ИБС.

Материалы и методы. Обследовано 120 пациентов, из них с 
изолированным ХП обследовано 40, с ИБС – 40 больных и боль-
ных с коморбидным течением ХП с ИБС также 40 больных. Группу 
практически здоровых составили 20 человек. Возраст обследован-
ных колебался в пределах49,7±1,2 лет, длительность заболева-
ния составила от 7 до 11 лет, мужчин было 58,8 %, женщин 41,2 %. 
Диагноз ХП устанавливали согласно клиническим протоколам при-
каза министерства здравоохранения Украины.

Критериями включения для ХП были абдоминальный болевой 
синдром, периодические диспепсические нарушения, изменения 
структуры поджелудочной железы (ПЖ) при ультрасонографиче-
ском исследовании, внешнесекреторная недостаточность, обост-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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рение ХП, наличие вредных привычек, наличие согласия пациента 
на участие в исследовании. Критериями для включения в исследо-
вание пациентов с ИБС было наличие стабильной стенокардии на-
пряжения І-ІІ ФК, ХСН ІІА-Б, ФК ІІ-ІІІ (NYHA) с отсутствием присту-
пов стенокардии в течение 3 мес; регулярный приём ингибиторов 
ангиотензин-превращающего фермента или блокаторов рецепто-
ров ангиотензина II, β-блокаторов, статинов и антитромбоцитар-
ных препаратов в течение 3 мес, согласие пациента на участие в 
исследовании.

В критерии исключения отнесены онкологические заболева-
ния, рак ПЖ, лица, перенесшие острый панкреатит или атаку реци-
дивирующего, оперативные вмешательства в течение последнего 
месяца, перенесенный острый инфаркт миокарда в течение 3 мес; 
другие тяжелые заболевания сердечно-сосудистой системы в де-
компенсации; хронические заболевания почек, инсулинзависимый 
сахарный диабет, дисфункция щитовидной железы.

Содержание ФНП-α изучали с помощью реагентов набора ре-
активов «ИФА-TNF-alpha» производства «Цитокин» (Россия), на 
анализаторе «Униплан» АИФР-01. Определение концентрации ІЛ-
1β в сыворотке крови проводили с использованием наборов реа-
гентов фирмы «Вектор-Бест» (Россия) путем проведения иммуно-
ферментного анализа. Концентрацию молекул sVCAM-1 в плазме 
крови изучали с помощью набора для определения растворимой 
формы sVCAM-1, производства BenderMedSystems (Австрія). 
Показатели СРБ устанавливали с помощью набора фирмы DAI 
(США), проводя твердофазный иммунносорбентный анализ. При 
значениях меньше 5 мг/л констатировали отсутствие хроническо-
го воспаления, острофазовый воспалительный диапазон включал 
значения СРБ 10 мг/л и более. Мы придавали значение показате-
лям концентрации СРБ ещё и потому, что его повышение является 
независимым предиктором впервые выявленной сердечной недо-
статочности и впервые выявленного сахарного диабета.

Математическую обработку результатов проводили с использо-
ванием вариационно-статистического анализа на IBM PC Pentium 
II с помощью програмStatistica® 5.1 (Statsoft, Inc.). Вычисляли 
среднюю арифметическую (M) величину, среднеарифметическую 
ошибку. Вероятность разницы определяли t-критерием Стьюдента

Результаты исследования и их обсуждение.
Согласно полученным результатам (табл. 1) у пациентов І и 

ІІ групп показатели провоспалительного цитокина (ИЛ-1β) в 2,8 
и 2,7 раза были выше(р<0,05), чем у практически здоровых лиц 
(ПЗЛ).В ІІІ группе повышение было значительным и превышало 
показатели ПЗЛ в 3,7 раза. Они также достоверно отличались от 
таковых у пациентов ІІ группы (возможно, в результате параллель-
но прогрессирующей воспалительной реакции сосудистой стенки 
при атеросклерозе (атеротромбозе), влияя на систему гемостаза). 
Кроме того, активность ИЛ-1β способна индуцировать ФНО-α, по-
ддерживая и активируя течение хронического системного низко-
уровневого воспаления, влияя на метаболизм липидов, апоптоз, 
фиброзирование ПЖ и миокарда [1].

Уровень ФНО-α при изолированном панкреатите повышался в 
1,42 раза, р<0,05, демонстрируя латентное течение и персистен-
цию хронического низкоуровневого воспаления при ХП. У больных 
ІІ группы показатели ФНО-α превышали показатели у ПЗЛ в 1,39 
раза, но на 4,1 % были ниже, чем в І групе (p>0,05). К. А. Зыковым 
(2011) были получены подобные данные при коронарном синдро-
ме и стабильной стенокардии и объяснены волнообразным тече-
нием атеросклероза [5]. В ІІІ группе пациентов показатели ФНО-α 
выросли в 1,66 раза (р<0,05) по сравнению с группой ПЗЛ, что поз-
волило трактовать данный результат в качестве механизма, утяже-
ляющегокоморбидное течение ХП с ИБС.

В поддержании механизмов хронического низкоуровневого 
воспаления значение придаётся молекулам адгезии, обеспечи-
вающим взаимодействие между лейкоцитами и эндотелиальными 
клетками, что используется в качестве показателя состояния эндо-
телиального сосудистого русла. Одним из значимых механизмов 
развития и прогрессирования сосудистой и системной низкоуров-
невой реакции воспаления в тканях (в том числе и при сочетании 
ХП с ИБС) является эндотелиальная дисфункция [6].Нами при 
коморбидности ХП и ИБС установлены достоверные отличия 
показателей sVCAM–1 во всех группах больных. В І и ІІ группах 
показатели были повышенными 2,1 та 3,2 раза (p<0,05). ХСН у 
больных с ХП и ИБС сопровождалась увеличением показателя в 
3,3 раза (p<0,05). Данные результаты дали возможность заклю-
чить, что прогрессирование эндотелиальной дисфункции зависит 
как от активности локального воспалительного процесса, так и от 
интенсивности генерализованного (системного), особенно при ко-
морбидном течении ХП с ИБС.

Исходя из данных литературы возможными источниками ме-
диаторов воспаления в ПЖ могут быть активированные макрофаги 
и моноциты, которые в период обострения панкреатита мигрируют 
в ткань ПЖ, секретируют ИЛ-1β, ИЛ-6 и ФНО-α,трансформирую-
щий фактор роста β [13]. Активированные панкреатические звез-
дчатые клетки также способны синтезировать такие цитокины, 
как трансформирующий фактор роста β, активин А, ИЛ-1 и ИЛ-6, 
усиливая воспаление, в том числе хроническое [14]. Это может 
указывать на постоянную активацию панкреатических звездчатых 
клеток и продукцию ими коллагена, фибронектина и других ком-
понентов экстрацеллюлярного матрикса, способствуя прогресси-
рованию панкреофиброза. Таким можно представить себе пороч-
ный круг, когда каждое обострение ХП будет запускать появление 
новых очагов деструкции паренхимы ПЖ, трансформирующихся в 
очаги панкреофиброза [2] и способствуя развитию внешнесекре-

торной и эндокринной панкреатической недостаточности. В свою 
очередь активация провоспалительных цитокинов (ИЛ-1β, ФНО-α) 
с последующим привлечением металлопротеиназ и формирова-
нием интерстициального фиброза в сердце лежит в основе пуско-
вого механизма ремоделированиямиокарда, комплекса молеку-
лярных и клеточных нарушений. При этом запускаются процессы 
ремоделирования левого желудочка, деградация фибриллярного 
коллагена, формируется гипертрофия кардиомиоцитов, прогрес-
сирует недостаточность сократительной способности миокарда.

Установленное нами достоверное повышение уровня про-
воспалительного цитокина ИЛ – 1β в группе больных с изолиро-
ванным ХП и у больных с сопутствующей ИБС, можно считать 
проявлением локальной реакции на уровне клеток ПЖ, атакже-
хроническим системным низкоинтенсивным воспалением с вов-
лечением миокарда [10]. В пользу такого предположения могут 
свидетельствовать данные литературы, указывающие, что повы-
шение показателей ИЛ-1β в крови совместно с ишемией миокар-
да влияет на нарушение коронарного кровотока. Отсюда, можно 
допустить, что показатель ИЛ – 1β у данной группы больных сви-
детельствует не только о системности хронического низкоинтен-
сивного воспаления, но и о хронической ишемии миокарда.Это 
может ассоциироваться с влиянием ИЛ-1β на функцию эндотелия 
и систему свертывания крови, способностью индуцировать синтез 
таких провоспалительных цитокинов, как ФНО-α и ИЛ-6, и экспрес-
сию адгезивных молекул, стимулируя прокоагулянтную активность 
и изменяя метаболизм липидов [2], поддерживая или активируя 
интенсивность хронического системного воспаления, апоптоз, фи-
брозирование паренхимы ПЖ, формируя апоптоз клеток миокарда 
и влияя на возникновение и прогрессирование кардиоваскулярных 
рисков и осложнений (вследствие усугубления атеросклеротиче-
ских, атеротромботических, ишемических и гипоксических процес-
сов) [11.]

Значительное повышениепоказателей ФНО-α при коморбидно-
сти ХП с ИБС связано с функциональным классом стенокардии. 
Можно допустить (согласно полученным данным), что ФНО-α вли-
яет на нестабильность атерогенного воспаления, возникновение 
кардиоваскулярных осложнений и летальность при наличии та-
кого сочетания болезней, что согласуется с мнением других ав-
торов[12]. Подтверждением тому является широкий спектр актив-
ности этого цитокина в связи с наличием рецепторов практически 
на всех ядерных типах клеток и наличием двух разных мембра-
носвязанных протеинов, которые функционируют неоднозначно. 
Так, цитотоксичность, пролиферацию фибробластов, синтез про-
стагландина Е2 контролирует ФНО-Р1 тип, а ФНО-Р2 активирует 
пролиферацию Т-клеток, дермальный некроз, инсулинорезистент-
ность, но между ними существует и перекрывание функций. Сле-
дует отметить, что в миокарде взрослого человека установлена 
экспрессия обоих подтипов рецепторов ФНО-α, обеспечивающиx 
сигнальный путь к инотропному эффекту ФНО-α, одновременно 
выполняя функцию «биологического буфера» для нейтрализации 
высокой токсичности данного цитокина. Следовательно, при соче-
тании ХП с ИБС повышенная активность ФНО-α и ИЛ-1β являет-
ся прогностически опасной, но, в определенной степени может 
иметь саногенетический характер. Тем не менее, при длительно-
сти течения ХП с ИБС (свыше 10 лет) мы наблюдали тенденцию к 
уменьшению показателей по сравнению с лицами с меньшей про-
должительностью коморбидного течения заболеваний. Возможно, 
это связано с постоянным медикаментозным контролем над те-
чением обоих заболеваний. Однако, не исключено, что снижение 
уровня провоспалительных цитокинов у данной группы больных-
свидетельствует о недостаточности компенсаторных возможно-
стей иммунной системы, о значительной поломке ее защитных 
механизмов на фоне латентного течения системной хронической 
воспалительной реакции, что может носить истощающий характер, 
способствовать нестабильности атерогенной дислипидемии, эндо-
телиальной дисфункции и клинически проявляться кардиоваску-
лярными осложнениями. Это подтверждают и результаты других 
авторов [9, 15].

Цитокины «первого поколения» – ІЛ-1, ІЛ-6в условиях воспале-
ния, инфекции либо повреждения стимулируют синтезплазменно-
го СРБ гепатоцитами, оказывая влияние на реакцию белков острой 
фазы. Согласно полученным результатам показатели СРБ у боль-
ных с ХП и ИБС в І и ІІІ группахимели тенденцию к повышению 
по сравнению с показателями ПЗЛ (табл.1). У пациентов ІІ группы 
уровень СРБ колебался от 0 до 12 мг/л, что в среднем составило 
3,96±0,43 мг/л, а у ПЗЛ он был 1,13±0,35 мг/л. В группе больных 
с коморбидным течением показатели были вдвое выше (7,9±0,37 
мг/мл). То есть можно предположить, что показатели СРБ в группе 
больных с коморбидным течением ХП с ИБС, достоверно повы-
шаясь, могут свидетельствовать о риске развития кардиоваскуляр-
ных осложнений, что утяжелит течение коморбидности ХП с ИБС. 
Данное предположение зиждется на том, что СРБ считают показа-
телем агрессивных форм ИБС и самостоятельным фактором риска 
кардиоваскулярных событий.Подтверждается такая возможность 
и полученным нами корреляционным анализом между показате-
лями СРБ и функциональным классом хронической сердечной не-
достаточности (ФКХСН). Установлена позитивная корреляционная 
связь с тенденцией к увеличению к III ФК (при II ФК r=0,37, р<0,05; 
у больных с III ФК – r=0,42, р<0,05 соответственно). Данные Амери-
канской кардиологической ассоциации (AmericanHeartAssociation) 
по рекомендуемым критериям оценки соотношения уровня вчC-
PБ и кардиоваскулярного риска также свидетельствуют в пользу 
данного предположения: показатели меньше 1 мг/л – риск риска 
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кардиоваскулярных событий низкий, 1-3 мг/л – риск средний, зна-
чение большее 3 мг/л – риск высокий.

Таким образом, при коморбидном течении ХП с ИБС отмеча-
ется существенная активация провоспалительногоцитокинового 
каскада на локальном и системном уровне, что определяет сте-
пень эндотелиальной дисфункции и риск развития острого коро-
нарного синдрома у данной группы пациентов.

Таблица 1.
Содержание интерлейкина-1β (ІЛ-1β), фактора некрозаопу-

холи- альфа (TNF-α), молекулыадгезиисосудистого эндоте-
лия (sVCAM),СРБв сыворотке кровибольных хроническим 

панкреатитом с ИБС (M±m)

Показатели
Практически-

здоровые 
лица (n=20)

І группа, 
(n=40)

ІІ группа,
(n=40)

ІІІ группа,
 (n=40)

СРБ (мг/мл) 1,13±0,35 2,37
±0,11*

3,96
±0,43*

7,31
±0,37*/**/***

ФНО-α пг/мл) 4,12±0,17 5,86
±0,14*

5,63
±0,41*

6,83
±0,28*/**

Показатели
Практически-

здоровые 
лица (n=20)

І группа, 
(n=40)

ІІ группа,
(n=40)

ІІІ группа,
 (n=40)

ИЛ-1β (пг/мл) 8,63±0,54 24,11
±1,82*

23,41
±1,65*

31,57
±1,05*/**/***

sVCAM-1 (нг/
мл) 368,3±20,21 791,18

±27,68*
1195,1
±20,41*

1220,83
±39,46*/**

Примечание * – достоверность отличий (р<0,05) в сравнении 
с п

оказателями практически здоровых лиц;** – достоверность от-
личий (р<0,05) в сравнении с показателями у пациентов І группы;

***-достоверность отличий (р<0,05) в в сравнении с показателя-
ми у пациентов ІІ группы.

Вывод. При коморбидности ХП с ИБС цитокиновое звено хро-
нического иммунного воспаления участвует в поддержании и про-
грессировании хронического системного низкоуровневого воспа-
ления с включением в процесс белков острой фазы. Это имеет 
значение для построения тактики и стратегии в медицинских реа-
билитационных мероприятиях, их длительности, интенсивности, в 
том числе с акцентом на профилактике коронарных событий.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE” August 2018    Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Abstract. To study the barrier and metabolic functions of the lungs, such biologically active substances as adrenaline, noradrenaline, 
histamine, serotonin, acetylcholinesterase and monoamine oxidase were determined. It was established that the development of 
hemodynamic pulmonary edema in rats was accompanied by an increase in the level of adrenaline, norepinephrine, histamine 
and serotonin in the tissues of the adrenal glands, heart and lungs, as well as a decrease in the activity of the head catalyst of 
serotonin oxidative deamination in the lungs – monoamine oxidase.
Key words: pulmonary edema, adrenaline, noradrenaline, histamine, serotonin, acetylcholine esterase, and monoamine oxidase.

Анотація. Для вивчення бар’єрної і метаболічної функції легень визначали такі біологічно-активні речовини, як адреналін, 
норадреналін, гістамін, серотонін, ацетилхолінестераза і моноаміноксидаза. Встановлено, що розвиток гемодинамічного 
набряку легень у щурів супроводжувався підвищенням рівня адреналіну, норадреналіну, гістаміну і серотоніну в тканинах 
надниркових залоз, серця і легень, а також зниженням активності головного каталізатору окислювального дезамінування 
серотоніну в легенях – моноаміноксидази.
Ключові слова: набряк легень, адреналін, норадреналін, гістамін, серотонін, ацетилхолін естераза,і моноаміноксидаза

UDK 616.24-005.98-02:616.127-005.8]-092

Вступ. Для розуміння механізмів розвитку набряку легень 
велике значення має вивчення метаболічних функцій легень: їх 
участь у синтезі, депонуванні, активації та інактивації різних біо-
логічно активних речовин (БАР). Завдяки цим функціям забезпе-
чується регуляція легеневої та системної гемодинаміки [1, с. 234]. 
Крім того, ендотелій капілярів є ендогенним фільтром, що контро-
лює рівень ряду БАР, які циркулюють у крові [2, с. 80]. Ці бар’єрні 
функції здійснюються за рахунок захоплення і інгібіції одних БАР і 
метаболізму інших, з наступним виділенням метаболітів через ди-
хальні шляхи [3, с. 21-23]. 

У зв’язку з цим метою нашої роботи стало дослідження пору-
шень метаболічної і бар’єрної функції легень при експерименталь-
ному набряку.

Матеріали і методи.
Дослідження виконані на 20 білих нелінійних щурах-самцях 

масою 180-220 г, які знаходилися на стандартному харчовому і 
водному раціоні згідно з санітарно-гігієнічними нормами. Протягом 
експерименту з тваринами обходилися згідно міжнародних прин-
ципів «Європейської конвенції про захист хребетних тварин, яких 
використовують для експериментальних і інших наукових цілей» 
(Страсбург, 18.03.1986) і «Загальних етичних принципів досліджень 
на тваринах» (Україна, 2001). Усі больові маніпуляції були проведе-
ні під етамінал-натрієвим наркозом. Гемодинамічний набряк легень 
викликали шляхом внутрішньом’язового уведення щурам адрена-
ліну гідрохлориду в дозі 5 мг/кг [4, с. 192].

 15. Vanhoutte P.M. Endothelial dysfunction: the first step toward coronary aterosclerosis / P. M. Vanhoutte // Circ J. – 2009. – Vol. 
73. – P. 595-601.



EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE”

M
edical sciences

148

Для вивчення бар’єрної і метаболічної функції легень визнача-
ли такі біологічно-активні речовини, як адреналін, норадреналін, 
гістамін, серотонін, ацетилхолінестераза і моноаміноксидаза.

Визначення адреналіну і норадреналіну в периферичній крові 
проводили флюорометричним методом за У. Ейлером і Ф. Лішайко 
в модифікації Е.Ш. Матліної [5, с. 136-143]. Визначення рівня 5-гід-
рокситриптаміну (серотоніну)в крові флюориметричним методом 
за реакцією з о-фталевим діальдегідом. Визначення гістаміну за 
І. С. Балаховським [6, с. 348]. Визначення активності сироваткової 
холінестерази колориметричним методом [6, с. 356]. Вміст МАО ви-
значали за методом Д.М. Аронової і З.М. Кисельової [7, с. 34].

Результати обробляли статистично з використанням t-критерія 
Ст’юдента.

Результати дослідження та їх обговорення. Результати про-
ведених експериментів свідчили про те, що розвиток гемодинаміч-
ного набряку легень у щурів супроводжувався підвищенням рівня 
адреналіну, норадреналіну, гістаміну і серотоніну в тканинах надни-
ркових залоз, серця і легень (табл. 1).

Але за кількісними показниками ступень підвищення визна-
чених БАР у названих тканинах була різною. Так, вміст адреналі-
ну в надниркових залозах збільшувався – у 1,5 раза; в серці – у 
2,6 раза; в легенях – у 1,9 раза (р<0,05).

За даними літератури в нормі адреналін проходить мале коло 
кровообігу без зміни своєї активності [3, с. 22-23]. Отримані дані 
експерименту свідчили про те, що гемодинамічний набряк легень 
став причиною збільшення вмісту адреналіну у серці і легенях, а 
також прискорення його утворення у надниркових залозах.

Аналогічні зміни були характерні і для норадреналіну. Його 
вміст в надниркових залозах, серці і легенях вірогідно збільшував-
ся у 1,5-2,0 раза у порівнянні з показниками інтактних тварин.

Відомо, що у легеневому судинному руслі інактивується до 30-
40 % норадреналіну [1, с. 218]. Цей вазоактивний біоамін дезамі-
нується ферментом моноаміноксидазою (МАО) або метилирується 
катехол-О-метилтрансферазою [7, с. 38].

Як показали результати експерименту показник МАО в групі 
тварин з набряком легень був нижчим, чим у інтактних тварин на 
33 %. Це вказує на те, що збільшення норадреналіну у тканинах 
легень і серця пов’язано, по-перше, з порушенням процесу інакти-
вації норадреналіну за участю МАО, а, по-друге, обумовлено збіль-
шенням його утворення у надниркових залозах (майже у 2 рази). 
Причиною такого збільшення під час розвитку експериментального 
гемодинамічного набряку легень є накопичення рідини у альвеолах, 
порушення легеневої вентиляції, розвиток гіпоксії і порушення нер-
вової регуляції у вигляді активації симпатико-адреналової системи. 
Проведені дослідження показали, що розвиток гемодинамічного 
набряку легень супроводжувався зниженням рівня ацетилхоліну в 
крові у 2,7 раза при збільшенні активності ацетилхолінестерази у 
3 рази, що можна розглядати, як показник пригнічення парасимпа-
тичної ланки вегетативної нервової системи.

Нами встановлено, що під час розвитку експериментального 
гемодинамічного набряку легень вміст гістаміну в тканинах легень 
і серця тварин збільшувався у 1,6 і 1,3 раза відповідно, що може 
бути пов’язаним з дегрануляцією тучних клітин в умовах гіпоксії.

Аналіз результатів проведеного експерименту показав, що в 
умовах гемодинамічного набряку легень значно збільшилася кон-
центрація серотоніну у серці і легенях дослідних тварин – на 37 % і 
64 % відповідно (р<0,05).

Висновки. Механізми гемодинамічних здвигів у малому колі 
кровообігу при набряку легень полягають у порушенні нервової ре-
гуляції (відбувається збудження симпатико-адреналової системи і 
пригнічування парасимпатичної ланки вегетативної нервової сис-
теми); збільшенні концентрації потужного вазоконстриктора – се-
ротоніну в тканині легень внаслідок зниження активності головного 
каталізатору окислювального дезамінування серотоніну в леге-
нях – МАО; дегрануляції тучних клітин під впливом гострої гіпоксії і 
визволенні гістаміну, який підвищує судинний опір в легенях і обу-
мовлює легеневу гіпертензію.

Таблиця 1
Вміст біогенних амінів і ферментів при гемодинамічному набряку легень у щурів, Х±Sx, n=10

Показник
1 група – інтактні тварини 2 група – тварини з набряком легень

наднир-кові 
залози серце легені кров наднир-кові 

залози серце легені Кров

Адреналін, мкг/г 738,0±
52,0

0,280±
0,028

0,125±
0,006 - 1098,0±

34,0*
0,72±
0,05*

0,240±
0,012* -

Норадрена-лін, мкг/г 325,0±
13,0

0,75±
0,05

0,250±
0,31 - 638,0±

21,1*
1,12±
0,12*

0,510±
0,23* -

Гістамін, мкг/г - 0,9±
0,005

1,8±
0,06 - - 1,2±

0,01*
2,8±
0,07* -

Серотонін, мкг/г - 1,75±
0,02

1,31±
0,07 - - 2,4±

0,1*
2,15±
0,10* -

Моноаміно ксидаза, од. - - - 0,012±
0,002 - - - 0,008±

0,004
Ацетилхо-лін, мкг % - - - 2,14±

0,11 - - - 0,78±
0,08*

Ацетилхо-лінестераза,
мкмоль/г хв. - - - 0,92±

0,10 - - - 2,76±
0,15*

П р и м і т к а. * – р<0,05 по відносно інтактних тварин.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Травма як і раніше є провідною причиною смерті, особливо 

у осіб працездатного віку, і має значний соціальний та економіч-
ний вплив на суспільне життя [1, 2, 3]. Згідно з “Всесвітнім звітом 
про стан безпеки дорожнього руху”, на дорогах світу щорічно гине 
понад 1,2 мільйона осіб, отримує травми більше 50 мільйонів по-
страждалих (ВООЗ). Цей показник є найвищим в країнах з низьким 
і середнім рівнем доходів, тому в цих країнах дорожньо-транспорт-
ний травматизм залишається серйозною проблемою [2]. В роз-
винутих країнах завдяки національним базам даних є можливість 
виявити фактори ризику та розробити стратегії спрямовані на по-
кращення надання допомоги постраждалим. Як правило, ці бази 
даних містять інформацію про постраждалих які госпіталізовані. 
Однак значна кількість травмованих (до 60 %) помирає ще до при-
буття в лікарні [4].

Поряд з традиційними причинами отримання травм (ДТП, па-
діння) за останні роки на перше місце виходять травми внаслідок 
терористичних актів. Незважаючи на те, що кількість загиблих внас-
лідок тероризму, на відміну від ДТП, не є настільки значною, тим 
не менше, їх кількість постійно зростає починаючи з 1970-х років. 
У глобальному масштабі приблизно 130 тисяч нападів, здійснили 
терористи, між 1970 та 2013 роками [5,6]. За винятком Антарктиди, 
жоден континент не оминули факти тероризму та загибелі постраж-
далих внаслідок цього. Відомо, що травми отримані внаслідок те-
рористичних актів схожі до травм отриманих внаслідок бойових дій 
[7,8] і відрізняються від таких при ДПТ тощо. Також, слід зазначити, 
що кількість постраждалих, як правило, носить масовий характер. 
Зрозуміло, що ці «унікальні травми» пов’язані з тероризмом, ство-
рюють значні труднощі для існуючих систем надання екстреної 
медичної допомоги, як з точки зору організації надання допомоги 
так і надання допомоги [9-11]. Факторами, що ускладнюють робо-
ту систему екстреної медичної допомоги та впливають на якість 
надання допомоги травмованим є затримка часу догоспітального 
етапу, специфічність отриманих травм, непередбачуваний перебір 
поєднаних травм, зважаючи на характер застосованого вражаючо-
го фактору, невідповідність кваліфікації медичного персоналу.

Як показали дослідження основною причиною превентивних 
смертей у травмованих в звичайних умовах є гіповолемічний шок – 
33 % [12, 13]. За умов бойової травми, включаючи терористичні 
акти, кількість потенційно превентивних смертей складає до 24,3 % 
(4 596 загиблих), причиною смерті у таких травмованих у 91 % була 
кровотеча (67,3 % кровотеча з тулуба, 19,2 % – вузлові кровотечі, 
13,5 % кровотечі з кінцівок) [14]. Таким чином, кровотеча є однією з 
основних причин превентивних смертей, надання допомоги при та-
ких травмах ґрунтовно вивчено [15-17]. Доведено, що використан-
ня кровоспинних джгутів є ефективним методом зупинки кровотечі. 
Однак, більшість статей присвячено вивченню питань ізольованих 
травм кінцівок. Роботи де проводиться аналіз зупинки кровотечі 
за допомогою кровоспинних джгутів у постраждалих з поєднаною 
травмою фактично відсутні.

В окремих наукових роботах відмічається, що реперфузія іше-
мізованої кінцівки після зняття джгута та відновлення кровотоку ви-
кликає запалення в пошкоджених ділянках (реперфузійне пошко-
дження органів і тканин можливе вже через 60 хв після локальної 
ішемії) [19]. В свою чергу вироблені медіатори запалення та інші 
токсичні речовини, після потрапляння до системного кровотоку ви-
кликають порушення життєво-важливих органів [20, 21]. Зважаючи 
на вищевказане, важливим є дослідження впливу використання 
кровоспинних джгутів при поєднаній травмі, особливо в умовах за-
тримки часу догоспітального етапу.

Матеріали та методи. Відомо, що одним із провідних механіз-
мів пошкодження після ішемії/реперфузії є гіперпродукція активних 
форм кисню (АФК). Активація електрон-транспортного ланцюга в 
мітохондріях та як наслідок неконтрольована продукція електронів 
з одно електронним відновленням молекули кисню з утворенням 
супероксид аніону-радикалу відбувається внаслідок надходження 
кисню до тканин [22]. Джерелом АФК також є активовані внаслі-
док контакту з ішемізованими тканинами нейтрофіли і макрофаги 
[23]. АФК ініціюють пероксидне окиснення поліненасичених жирних 
кислот і при надмірній кількості сприяють пошкодженню клітинних 
мембран. Внаслідок цих процесів утворюється ряд продуктів пе-
роксидного окиснення ліпідів (ПОЛ), до яких відносяться гідропе-
роксиди ліпідів, дієнові кон’югати, пероксидні радикали, малоновий 
діальдегід (МДА), шиффові основи. Для оцінки інтенсивності ПОЛ, 
раннього виявлення метаболічних порушень в організмі найчасті-
ше використовують кількісне визначення МДА [24].

На противагу вільнорадикальним процесам в організмі існує 
антиоксидантна система, спрямована на збереження гомеоста-
зу в організмі. Першу лінію захисту від АФК складають антиокси-
дантні ферменти супероксиддисмутаза (СОД) і каталаза. Завдя-
ки їм відбувається послідовний ланцюг реакцій зі знешкодження 
супероксид аніону-радикалу, спершу до гідрогену пероксиду під 
впливом СОД, далі до води і молекулярного кисню під впливом ка-
талази. У фізіологічних умовах існує рівновага між інтенсивністю 
процесів ліпідної пероксидації та антиоксидантним захистом [24].

Робочою гіпотезою експериментального дослідження є припу-
щення, що за умов безпечного використання кровоспинного джгута, 
з очки зору тривалості його застосування, реперфузія ішемізова-
них тканин призводить до надмірного утворення АФК, активації 
нейтрофілів і макрофагів, гіперпродукції токсичних метаболітів, 
сигнальних молекул цитокінового ряду та інших медіаторів запа-
лення, які здійснюють системний вплив на організм з порушенням 
життєдіяльності внутрішніх органів при поєднаній травмі органів 
черевної порожнини на фоні гіповолемічного шоку.

Мета роботи: з’ясувати вплив двогодинного застосування кро-
воспинного джгута і реперфузії кінцівки на динаміку антиоксидант-
но-прооксидантного балансу у внутрішніх органах в моделі поєд-
наної травми органів черевної порожнини на фоні гіповолемічного 
шоку.

Методи дослідження. Для реалізації поставленої мети на 80 
нелінійних щурах-самцях масою 190-220 г з дотриманням пра-
вил «Європейської конвенції захисту хребетних тварин, яких ви-
користовують з експериментальною та іншою науковою метою» 
(Еuropean Convention, 1984) нами проведено експериментальне 
дослідження. Усіх тварин розділили на групи: контрольну і 3 до-
слідних (по 8 тварин у кожній групі). У тварин дослідних груп під 
тіопепнтало-натрієвим знечуленням (40 мг∙кг-1) проксимально на 
ліві лапки накладали джгут на 120 хв. В якості джгута застосову-
вали еластичну смужку джгута «SWAT-T» (США) шириною 10 мм, 
що відповідає ширині джгута при накладанні на стегно дорослій 
людині. Джгут затягували відповідно до нанесеного на ньому ін-
дикатора ефективного тиску. Тварин дослідних груп виводили з 
експерименту в умовах тіопентало натрієвого наркозу (60 мг∙кг-1) 
методом тотального кровопускання з серця через 1, 3 та 7 діб після 
репрерфузії. В контрольній групі (КГ) тварин тільки вводили в нар-
коз, застосовуючи еквівалентну дозу тіопенталу натрію, і в подаль-
шому виводили з експерименту через 2 год.

У дослідних групах було змодельовано поєднану травму ор-
ганів черевної порожнини в поєднанні з ішемічно-реперфузійним 
синдромом наступним чином: після проведення наркозу тіопента-
лом натрію, тварині наносили дозований удар у ділянку черевної 
порожнини за допомогою спеціального пристрою; крововтрата 
досягалась шляхом виконання операційного доступу і пересікання 
стегнових судин в об’ємі від 20 до 22 % об’єму циркулюючої крові 
тварини протягом 1 хвилини (гостра крововтрата); ішемічно-репер-
фузійний синдром викликали шляхом накладання на обидві нижні 
кінцівки тварини кровоспинних джгутів терміном на дві години. Тва-
рини дослідної групи були розподілені на 3 підгрупи дослідження 
(ГД): ГД – 1 – моделювався реперфузійний синдром кінцівки без 
кровотечі та травми органів черевної порожнини; ГД – 2 – моде-
лювалась тяжка травма органів черевної порожнини та масивна 
крововтрата; ГД – 3 – моделювалась тяжка травма органів черев-
ної порожнини, масивна крововтрата та реперфузійний синдром. 
Отримані дані порівнювалися з КГ

Дослідження зазначених показників визначали в Центральній 
науковій лабораторії Тернопільського державного медичного уні-
верситету імені І.Я. Горбачевського.

Для дослідження брали печінку, нирку, легені та литкові м’язи 
нижніх лап. У гомогенатах зазначених органів визначали вміст МДА 
[25], активність СОД [26] та каталази [27]. Вірогідність відмінностей 
між контрольною і дослідними групами оцінювали з використан-
ням непараметричного критерію Манна-Уітні. Відмінності вважали 
істинними при вірогідності нульової гіпотези менше 5  % (р<0,05).

Результати. Як видно з табл. 1 через 24 год після реперфузії у 
внутрішніх органах дослідних тварин ГД – 1 порівняно з контролем 
суттєво зростав вміст МДА: печінці – у 2,3 рази, нирці – у 2,0 рази, 
легенях – у 2,4 рази та м’язах максимально у 7,0 рази (р<0,001). У 
ГД – 2 максимальне значення через 24 год спостерігалось у печін-
ці де показник достовірно перевищував контрольні (р<0,001) у 5,5 
разів, в інших органах також спостерігалась достовірна різниця в 
порівнянні з КГ: у нирках – 3,5 рази, у легенях – 3,3 рази та м’язах – 
2,3 рази (р<0,001). В ГД – 3 максимальне значення було в м’язах 

Key words: trauma, abdominal cavity, bleeding, experiment, reperfusion. 
Abstract. The article describes the results of an experimental study in which the effect of ischemic-reperfusion limb syndrome 
on changes in internal organs was studied. Changes in the values of malondialdehalide, superoxide dismutase and catalase in 
the tissues of the kidneys, liver, lungs and muscles of the extremities were studied. These studies confirmed the hypothesis and 
proved the presence of signs of systemic changes as a result of overlaying a hemostatic tourniquet, the presence of potentiating 
effects of reperfusion syndrome with a combined injury of the abdominal cavity in the background of hypovolemic shock.

Ключові слова: травма, органи черевної порожнини, кровотеча, експеримент, реперфузія.
Анотація. В роботі описано результати експериментального дослідження, в якому вивчали вплив ішемічно-реперфузій-
ного синдрому кінцівки на зміни у внутрішніх органах. Було вивчено зміни в показниках малонового деальдегіду, супе-
роксиддесмутази та каталази в тканинах нирки, печінки, легень та м’язів кінцівок. Дані дослідження підтвердили гіпотезу 
та довели наявність ознак системних змін внаслідок накладання кровоспинного джгута, наявність потенціюючої дії репер-
фузійного синдрому при поєднаній травмі органів черевної порожнини на фоні гіповолемічного шоку.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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та печінці у 10,2 рази (р<0,001), в інших органах: легені – 4,9 рази 
та нирці – 4,7 разів.

Через три доби у ГД – 1 в печінці, нирці та легенях спостеріга-
лось зменшення показника МДА в порівнянні з показниками через 
24 год, однак вони залишались достовірно більшими (р<0,001) у 
порівнянні з показниками КГ у 2,0, 1,9 та 1,8 разів відповідно. В 
м’язах показник через 3 доби зріс та перевищував контрольні у 
7,9 разів (р<0,001). У ГД – 2 через 3 доби спостерігалась тенден-
ція до наростання показника у тканинах. Максимальне значення 
було зафіксовано у печінці у 6,1 разів більше відносно контрольних 
(р<0,001). В інших досліджуваних органах: у нирках – у 4,0 рази, у 
легенях у 3,5 разів та м’язах у 2,9 разів (р<0,001). В ГД – 3 на третю 
добу відмічали різке достовірне зростання показників як відносно 
контрольних (р<0,001) так і відносно показників через 24 години, 
максимальні значення були в печінці та м’язах: у 16,3 та 11,1 рази 
відповідно; у нирках у 7,3 рази та легенях у 7,1 рази. 

Через 7 діб у ГД – 1 спостерігалось зростання показника від-
носно показників через 3 доби. При цьому вони залишались до-
стовірно більшими (р<0,001) відносно контрольних показників: у 
печінці у 2,3 рази, у нирці у 2,6 разів, у легенях у 2,3 рази та м’язах 
у 12,2 рази. На відміну від ГД – 1 у ГД – 2 спостерігалась тенденція 
до зниження показника у всіх досліджуваних тканинах, однак при 
цьому вони залишались достовірно більшими (р<0,001) відносно 
контрольних показників: у печінці – 3,2 рази, нирці – 2,8 рази, ле-
гені – 2,6 разів та м’язах – 2,2 рази. В ГД – 3 через сім діб спосте-
рігалось тенденція до збільшення показників у всіх досліджуваних 
органах: у печінці – 18,5 разів, у нирці – 8,6 разів, легені – 7,2 рази 
та м’язи – 12,2 рази (р<0,001).

Таблиця 1 – Зміна показника МДА (мкмоль·кг-1) в тканинах 
піддослідних тварин внаслідок впливу реперфузії (M±m)

О
рг

ан Контроль
(n=8)

Групи 
дослід-
ження

Час реперфузії

24 год 3 доби 7 діб

П
еч

ін
ка

0,62±0,02
ГД–1 1,41±0,02*** 1,25±0,10*** 1,42±0,24**
ГД–2 3,41±0,19*** 3,77±0,21*** 1,96±0,21***
ГД–3 6,3±0,12*** 10,05±0,44*** 11,5±0,49***

Н
ир

ка

0,76±0,04
ГД–1 1,52±0,08*** 1,42±0,04*** 1,96±0,08***
ГД–2 2,65±0,24*** 3,06±0,18*** 2,16±0,25***
ГД–3 3,54±0,17*** 5,57±0,28*** 6,57±0,29***

Ле
ге

ні

1,33±0,03
ГД–1 3,13±0,13*** 2,45±0,09*** 3,07±0,19**
ГД–2 4,42±0,14*** 4,61±0,18*** 3,47±0,21***
ГД–3 6,49±0,30*** 9,39±0,35*** 9,59±0,29***

М
’я

зи

1,43±0,06
ГД–1 10,07±0,41*** 11,39±0,61*** 11,44±0,65***
ГД–2 3,31±0,1*** 4,14±0,23*** 3,17±0,28***
ГД–3 14,63±0,91*** 15,85±0,93*** 17,43±0,93***

Примітка. Тут і в табл. 2, 3: * – вірогідність відмінностей стосов-
но контрольної групи (* – р<0,05; ** – р<0,01; *** – р<0,001).

Отримані результати свідчать про те, що після реперфузії у 
досліджуваних внутрішніх органах суттєво активуються процеси 
ліпідної пероксидації, що обумовлено, ймовірно, впливом АФК та 
вільних радикалів жирних кислот, які надійшли з ішемізованої кін-
цівки й ініціювали ПОЛ у внутрішніх органах.

Також можна зробити висновок, що має місце синдром систем-
ної відповіді організму на запалення, пов’язаний із впливом про-
запальних цитокінів та інших медіаторів запалення, зважаючи, що 
рівень МДА тісно пов’язаний з глибиною запальної реакції [4]. Ві-
домо, що під їх впливом настає порушення мікроциркуляторного 
русла з розвитком гіпоксії, що може запустити чергове «хибне» па-
тологічне коло з поглибленням ПОЛ.

Експерименти показали, що посилення процесів ПОЛ відбу-
валося на тлі істотного зниження порівняно з контрольною групою 
активності СОД у печінці, нирці, легенях та м’язах (табл. 2). В ГД – 1 
мінімальне значення спостерігалось через 24 години, що було до-
стовірно з показниками КГ. Так в печінці на 53,3 %, у нирці – 47,4 % 
та легені на 60 % (р<0,001) , у м’язах 77,8 % (р<0,01). В ГД – 2 че-
рез 24 години в тканинах показник зменшився у печінці на 41,6 %, 
нирці – 63,2 %, легені – 60 % та м’язах – 55,6 % (р<0,001). В ГД – 3 
аналогічно попереднім групам показник СОД зменшувався у всіх 
тканинах: у печінці – 75 %, у нирці – 78,9 %, легені – 75 % та м’язи – 
88,9 % (р<0,001).

Через 3 доби в ГД – 1 спостерігалось зростання показника СОД 
у всіх тканинах, однак вони були достовірно меншими відносно 
контрольних показників: у печінці на 41,6 % (р<0,01), у нирках на 
36,8 %, у легенях на 35 % та м’язах на 74 % (р<0,001). У ГД – 2 по-
казники СОД також залишались достовірно меншими в порівнянні з 
контрольними: у печінці на 53,3 %, у нирках на 57,8 %, у легенях на 
50 % та м’язах на 51,9 % (р<0,001). У ГД – 3 показники були досто-
вірно меншими відносно контрольних: у печінці на 79,2 %, у нирках 
на 73,7 % (р<0,001), у легенях на 70 % (р<0,05), у м’язах на 85,2 % 
(р<0,001).

В ГД – 1 через 7 діб зберігалась тенденція до зростання показ-
ника СОД. Так в тканинах печінки він був менше від контрольних на 
33,3 %, що було статистично не достовірним (р>0,05), в тканинах 
нирки на 26,3 %, легені на 25 % та м’язах 59,3 % (р<0,01). В ГД – 2 
показник СОД зменшився та був достовірно (р<0,001) меншим від 
КГ на 58,3 %. В інших тканинах зростав та був статистично мен-

шим контрольних: у нирках на 36,8 % (р<0,001), у легенях на 45,0 % 
(р<0,05), у м’язах на 44,4 % (р<0,001). В ГД – 3 показник СОД про-
довжував зменшуватись в тканинах печінки на був меншим кон-
трольних показників на 83,3 % (р<0,001), в нирках збільшувався 
порівняно з показниками через три доби однак достовірно був 
меншим контрольних на 63,2 % (р<0,001), в легенях спостерігалась 
аналогічна тенденція, в м’язах рівень показника не змінився. 

Таблиця 2 – Зміна показника СОД (супероксиддисмутази) 
(пит.од./мг) в тканинах піддослідних тварин внаслідок впливу 

реперфузії (M±m)

О
рг

ан Контроль
(n=8)

Групи 
дослід-
ження

Час реперфузії

24 год 3 доби 7 діб

П
еч

ін
ка

0,24±0,014
ГД–1 0,112±0,004*** 0,14±0,038** 0,16±0,04
ГД–2 0,14±0,01*** 0,11±0,01*** 0,10±0,007***
ГД–3 0,06±0,01*** 0,05±0,01*** 0,04±0,01***

Н
ир

ка

0,19±0,01
ГД–1 0,10±0,01*** 0,12±0,01*** 0,14±0,01**
ГД–2 0,07±0,006*** 0,08±0,008*** 0,12±0,01***
ГД–3 0,04±0,005*** 0,05±0,004*** 0,07±0,005***

Ле
ге

ні

0,20±0,01
ГД–1 0,10±0,003*** 0,13±0,01*** 0,15±0,01**
ГД–2 0,08±0,002*** 0,10±0,01* 0,11±0,01*
ГД–3 0,05±0,005** 0,06±0,01* 0,07±0,002*

М
’я

зи

0,27±0,008
ГД–1 0,06±0,001** 0,07±0,002*** 0,11±0,009**
ГД–2 0,12±0,003*** 0,14±0,004*** 0,15±0,01***
ГД–3 0,03±0,001*** 0,04±0,003*** 0,04±0,001***

Отримані дані свідчать про те, що активація ПОЛ у печінці, ни-
рці, легенях та м’язах відбувається на тлі виснаження одного із ос-
новних ферментів антиоксидантного захисту – СОД, який, очевид-
но, витрачається на знешкодження активних форм кисню, проте не 
забезпечує гомеостатичний баланс. Очевидно також те, що в поєд-
нанні з поєднаною травмою на фоні гіповолемічного шоку, репер-
фузійний синдром значно погіршує функціональний стан організму 
та призводить до глибоких системних змін наслідком яких може 
бути в кінцевому випадку розвиток поліорганної недостатності.

У свою чергу активність каталази у внутрішніх органах на тлі 
реперфузії порівняно з контрольною групою суттєво зростала 
(табл. 3). В ГД – 1 показник вже через 24 год значно перевищував 
контрольні та зростав до 7 доби у тканинах печінки у 20,4 рази, у 
нирці – 6,9 разів, легенях 3,5 разів (р<0,001). Однак в м’язах показ-
ник каталази був максимальним в першу добу, після чого до сьомої 
перевищував контрольні у 18,8 разів (р<0,001). В ГД – 2 у тканинах 
нирок, легень та м’язів показник каталази наростав до 3 доби, піс-
ля чого незначно зменшувався, перевищуючи контрольні у нирках 
у 9,8 разів, легенях – 5,9 разів та м’язах 6,9 разів (р<0,001). В пе-
чінці показник каталази наростав на всьому протязі часу спостере-
ження та був максимальним через 7 діб, перевищував контроль-
ні у 25,6 разів (р<0,001). В ГД – 3 на відміну від попередніх груп 
максимальне значення каталази було через 24 години, однак на 
третю та сьому доби спостерігалось їх різке зменшення особливо в 
тканинах печінки та м’язів – рівень каталази достовірно перевищу-
вав контрольні у 14,6 та 11,7 разів відповідно (р<0,001). У тканинах 
нирок та легень спостерігалась подібна тенденція, однак динаміка 
змін була не такою різкою. Так через сім діб показник каталази пе-
ревищував контрольні у нирці у 5,6 разів та тканині легень у 6,0 
разів (р<0,001).

Таблиця 3 – Зміна показника каталази (мкмоль/кг) в ткани-
нах піддослідних тварин внаслідок впливу реперфузії (M±m)

О
рг

ан Контроль
(n=8)

Час реперфузії

24 год 3 доби 7 діб

П
еч

ін
ка

0,45±0,013
ГД–1 7,83±0,15*** 8,58±0,24*** 9,18±0,25***
ГД–2 10,21±0,45*** 11,16±0,14*** 11,5±0,4***
ГД–3 15,48±0,77*** 13,57±0,53*** 6,55±0,51***

Н
ир

ка

1,35±0,087
ГД–1 9,48±0,34*** 10,03±0,21*** 9,33±0,15***
ГД–2 14,11±0,59*** 16,61±0,62*** 13,23±0,35***
ГД–3 18,42±0,62*** 12,57±0,63*** 7,51±0,55***

Ле
ге

ні

1,80±0,11
ГД–1 6,07±0,08*** 6,39±0,17***. 6,28±0,31***
ГД–2 9,57±0,35*** 12,2±0,43*** 10,7±0,45***
ГД–3 11,19±0,24*** 10,05±0,37*** 10,88±0,46***

М
’я

зи

1,70±0,103
ГД–1 46,9±0,92*** 34,69±1,26*** 32,03±1,42***
ГД–2 10,47±0,41*** 11,97±0,52*** 11,85±0,66***
ГД–3 49,39±1,25*** 31,48±0,65*** 19,94±0,66***

Отримані дані свідчать, що значне зростання активності ка-
талази носить компенсаторне значення і пов’язане зі специфікою 
ферменту. Однак зростання активності каталази не компенсує 
посилення процесів ліпідної пероксидації, про що свідчить нако-
пичення у внутрішніх органах та тканинах МДА. Також заслуговує 
на увагу різке зменшення показників каталази в ГД – 3 починаючи 
з третьої доби спостереження, що може свідчити про виснаження 
компенсаторної системи та розвитку глибокого системного дисба-
лансу в системі антиоксидантно-прооксидантного балансу. 
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Дані дослідження підтвердили нашу гіпотезу та довели наяв-
ність ознак системних змін внаслідок накладання кровоспинного 
джгута, наявність потенціюючої дії реперфузійного синдрому при 
поєднаній травмі органів черевної порожнини на фоні гіповолеміч-
ного шоку. Перспективним є проведення подальших досліджень в 
напрямку знаходження методів корекції системних змін викликаних 
реперфузійним синдромом.

Висновки. 1. Реперфузійний синдром після накладання джгута 
супроводжується тривалою активацією процесів ліпідної перокси-
дації у тканинах печінки, нирках, легенях та м’язів, що проявляєть-

ся статистично вірогідним зростанням вмісту МДА з максимумом 
через 7 діб після реперфузії.

2. Посилення процесів ПОЛ відбувається на фоні виснаження 
активності СОД у печінці, нирках, легенях та максимально у м’язах.

3. Проведені дослідження дають змогу розширити уявлення 
про механізм пошкодження внутрішніх органів після накладання 
джгута на кінцівки та її реперфузії, в основі якого лежить тривала 
активізація процесів ліпідної пероксидації. Ці результати свідчать 
про високу ймовірність розвитку синдрому поліорганної недостат-
ності. 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 

EUROPEAN ASSOCIATION OF PEDAGOGUES, PSYCHOLOGISTS AND MEDICS “SCIENCE” “THE UNITY OF SCIENCE” August 2018    Direction 1

11

Pe
da

go
gi

ca
l s

ci
en

ce
s

особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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ANALYSIS OF THE EFFICIENCY OF NEUROSURGICAL TREATMENT OF PATIENTS WITH 
PROSOPALGIA USING THE CORRELATION MATRIX METHOD

АНАЛИЗ ЭФФЕКТИВНОСТИ НЕЙРОХИРУРГИЧЕСКОГО ЛЕЧЕНИЯ БОЛЬНЫХ С 
ПРОЗОПАЛГИЯМИ С ИСПОЛЬЗОВАНИЕМ МЕТОДА КОРРЕЛЯЦИОННЫХ МАТРИЦ

Abstract. The results of neurosurgical treatment of pharmacoresistant facial pains (protopalgia) of 1191 patients with typical 
somatogenic protopalgia (the average age of patients is 33.57 years) with varying degrees of pain from 28 to 53 years old are 
analyzed in the article. The article describes the original classification of prosopalgia determines differential differential diagnostic 
criteria of integral reactivity for the distribution of patients of different nosological groups.
Keywords: prosopalgia, facial pain, trigeminal neuralgia, atypical prosopalgia.

Резюме. В работе анализируются результаты нейрохирургического лечения фармакорезистентных болей лица (прозо-
палгий) 1191 пациентов с соматогенными типичными прозопалгиями (средний возраст больных – 33,57 лет) с разной 
степенью выраженности болевого синдрома в возрасте от 28 до 53 лет. Приведена оригинальная классификация прозо-
палгий, определены дифференциально-диагностические критерии интегральной реактивности организма для распреде-
ления больных различных нозологических групп.
Ключевые слова: прозопалгии, лицевая боль, невралгия тройничного нерва, атипичные прозопалгии.
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Введение. Анализ отечественной и зарубежной литературы 
по вопросам хирургического лечения фармакорезистентных ли-
цевых болей (ЛБ) показывает, что в настоящее время оператив-
ные методы применяются при тяжелых формах заболевания при 
неэффективности консервативной терапии [2,9]. Несмотря на мно-
гочисленные работы, посвященные хирургическим методам ле-
чения, отсутствуют проспективные рандомизированные исследо-
вания для многих видов нейропатической боли в области лица, в 
связи с чем в настоящее время нет веских доказательств, что одна 
процедура будет более предпочтительной или успешной для опре-
деленной нозологии [1]. Основной целью хирургического лечения 
ЛБ является купирование болевого синдрома (БС) после операции 
при отсутствии или минимальных неврологических выпадениях, 
сохранение анатомической целостности нервных структур, кото-
рое наряду с этим будет иметь низкий риск рецидива БС [3].

Алгоритмы, предложенные некоторыми авторами для выбора 
оптимального метода лечения, и существующие подходы в лече-
нии больных с ЛБ в настоящее время апробированы на неболь-
ших выборках, их эффективность не была оценена и доказана на 
большом материале [6]. Таким образом, отсутствие в настоящее 
время практического алгоритма оказания помощи с доказанной 
эффективностью больным с фармакорезистентной ЛБ влечет за 
собой снижение возможности получения полноценной помощи и 
необходимых медицинских услуг этой группе пациентов [5]. Поэто-
му существует необходимость создания всеобъемлющего алгорит-
ма, который позволит осуществить мультидисциплинарный подход 
к лечению ЛБ [7,8]. Разработка такого алгоритма возможна только 
после детального системного анализа результатов проведенного 
в этом исследовании лечения больных с прозопалгиями с исполь-
зованием малоинвазивных технологий и микронейрохирургичних 
методик.

Цель – провести анализ эффективности нейрохирургическо-
го лечения больных с ЛБ, которые были разделены на несколько 

групп в соответствии с оригинальной разработанной классифика-
ции.

Результаты исследования. Нами предложен вариант ори-
гинальной классификации наиболее распространенных ЛБ, ос-
нованной на клинико-анатомическом принципе (классификация 
апробирована более чем на 1000 клинических наблюдениях) 
[4]. На основании комплексного клинического обследования все 
больные были разделены на четыре группы: I – с типичными ЛБ 
(невралгии тройничного, языкоглоточного, затылочного и верхне-
гортанного нервов), II – с атипичными ЛБ с преимущественным 
поражением чувствительных нервов (нейропатии тройничного, 
языкоглоточного, затылочного и верхнегортанного нервов, ганглио-
нит (ганглиопатия) крылонебного и коленчатого узлов). К III группе 
были отнесены больные с поражением симпатических нервных об-
разований, в IV – с поражением парасимпатических узлов головы. 
При этом также учитывалась локализация поражения, степень 
выраженности болевого синдрома по шкале ВАШ (легкий, уме-
ренный, тяжелый, очень тяжелый), течение (острое, хроническое 
рецидивирующее, прогредиентное, хроническое), стадия заболе-
вания (начальная, обострение, ремиссия).

Проведенное нами аналитическое исследование выявило осо-
бенности отдельных параметров относительно диагностики и ле-
чения больных с тригеминальной ЛБ, что обусловлено необходи-
мостью определения дифференцированных лечебных подходов в 
связи с неэффективностью применения обычных анальгетических 
средств при определенных формах тригеминальных прозопалгий. 
Для этого было проанализированы показатели результатов нейро-
хирургического лечения 1191 больного с прозопалгиями (средний 
возраст больных – 33,57 лет) с разной степенью выраженности БС 
в возрасте от 28 до 53 лет, а именно: процент (%) эффективности; 
ВАШ конечный; ВАШ первичный; возраст; возраст начала заболе-
вания; длительность заболевания, лет; нейрохирургические мето-
дики (НХМ), примененные в стационаре; НХМ в анамнезе; общее 
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количество НХМ; пол; состав анестезирующей смеси; Сторона по-
ражения; фоновое лечение.

Наряду с аналитическими исследованиям по отдельным па-
раметрам гомеостаза пациентов с прозопалгиями был проведен 
системный анализ эффективности исследуемых препаратов с 
помощью метода корреляционных структур (А. М. Зосимов, 1993). 
Между параметрами системы существуют два вида связей – устой-
чивые, которые не изменяют своей направленности и величины во 
времени, и неустойчивые, которые легко распадаются в процессе 
наблюдения. Устойчивые связи относятся к детерминированным 
(чаще всего они внутрисистемные), неустойчивы – к недетерми-
нированным (как правило, они межсистемные). В биологических 
системах большинство корреляций являются недетерминиро-
ванными и они проявляются по законам вероятности. Поэтому 
функционирование системы зависит от многих условий, что обус-
ловливает нестабильность системы и сложность прогнозирования 
ее состояния в условиях постоянного изменения внешних и вну-
тренних условий. Учитывая большую нестабильность межсистем-
ных связей, корреляционные матрицы системы каждого объекта 
исследования сильно различаются, поэтому дать им качественную 
характеристику складно. Проведенное нами исследование позво-
лило создать концепцию закономерностей функционирования био-
системы тканей мозга при формировании ЛБ. Важным моментом 
функционирования этой системы является изменение количества 
связей между отдельными параметрами системы. Известно, что 
при ухудшении условий кровоснабжения тканей мозга в условиях 
формирования БС связи между подсистемами и отдельными эле-
ментами становятся более многочисленными – сильные стрессор-
ные воздействия организм встречает не как целостная система, а 
как совокупность изолированных подсистем.

Для проведения системного анализа были построены корреля-
ционные структуры исследуемых показателей и изучены матрицы 
интеркорреляций всего множества параметров и на их основе 
вычислены дополнительные показатели. Также в исследованной 
системе параметров их часть была выделена в отдельную внутрен-
нюю подсистему, которая включала показатели ВАШ первичный и 
конечный, фоновое лечение и НХМ в анамнезе. Связи между ком-
понентами внутренней системы определили как внутрисистемные, 
связи этих компонентов с параметрами за рамками внутренней 
системы – как межсистемные. Исходя из данных корреляционной 
структуры, определяли ряд количественных показателей функцио-
нирования системы, которые зависят от соотношения стабильных 
и нестабильных связей.

Первый из них – коэффициент лабиализации (синхронизации), 
который определяет количество связей в структуре:

( )
100 ,

1
= ×

−
n  %

N N

 
где n – сумма всех значимых связей, образованных каждым 

параметром корреляционной структуры; N – общее количество па-
раметров структуры. Определяли общее количество связей (КЛО), 
внутрисистемную (КЛВ) и межсистемную (КЛМ) интеграцию, а 
также показатель соотношения внутрисистемных и межсистемных 
связей ((КЛВ/КЛМ).

Из рис. 1 следует, что между исследуемыми показателями у 
больных с прозопалгиями группы I возникают множественные 
связи (КЛО=39,74 %). При этом внутрисистемная интеграция исс-
ледованных параметров оказалась максимальной (КЛВ=15,38 %), 
а межсистемные и их взаимодействие (КЛМ=24,36 %) оказалось в 
1,6 раза выше внутрисистемную интеграцию (р<0,01).

Рис. 1. Коэффициент лабилизации (КЛ) и степень внутри-
системной и межсистемной интеграции параметров результа-
тов нейрохирургического лечения больных с прозопалгиями 
разных групп. Примечания (здесь и рис. 7.2): статистически 
достоверные различия (р<0,05) относительно показателей 
группы I обозначены знаками I; относительно показателей 
группы II обозначены знаками II; относительно показателей 
группы III обозначены знаками III; относительно показателей 

группы IV обозначены знаками IV. 

КЛ

Данные рис. 1 свидетельствуют, что у больных с прозопалгия-
ми II, III и IV групп обнаружены многочисленные связи между пока-
зателями. Однако при сравнении степени внутрисистемной, меж-
системной интеграции и их соотношения с показателями I группы 
установлено (рис. 7.2), что в этих группах отмечается значитель-
ное снижение внутрисистемной интеграции, которое является мак-
симальным у больных III группы (КЛВ=3,85 %; р<0,01).

Значение показателя соотношения внутрисистемных и меж-
системных связей (рис. 2) у больных с прозопалгиями I группы ока-
залось повышенным относительно показателей III и IV групп на 48 
и 16 % (р<0,05), но ниже показателей II группы на 23,8 % (р<0,05). 
Эти данные согласно концепции А.М. Зосимова (1993) свидетель-
ствуют о значительном функциональном напряжение компенса-
торных механизмов у больных с прозопалгиями всех групп.

Рис. 2. Значение показателя соотношения внутрисистем-
ных и межсистемных связей у больных с прозопалгиями 

разных групп. 

В табл. 1-4 представлены матрицы интеркорреляций показате-
лей результатов лечения больных с прозопалгиями разных групп. 
Анализ приведенных результатов свидетельствует о наличии рав-
но направленных и разнонаправленных корреляционных связей 
между исследованными показателями у больных с прозопалгиями 
разных групп. Так, во всех группах совпадает значимая положи-
тельная корреляционная связь между возрастом пациентов и воз-
растом начала заболевания, и отрицательная связь между конеч-
ным ВАШ и процентом эффективности. 

Подобной является тенденция в отношении трех групп – у 
больных I, II и IV группы совпадает значимая положительная кор-
реляционная связь между возрастом и ВАШ первичным, и отри-
цательная связь между НХМ в анамнезе и процентом эффектив-
ности. Совпадает также значимая положительная корреляционная 
связь между ВАШ первичным и конечным ВАШ у больных I и II 
групп, отрицательная связь между конечным устройством и соста-
вом анестезии у больных I и IV групп, между первичным ВАШ и 
составом анестезии у больных I и III групп. Конкордантным являет-
ся соотношение между составом анестезии и общим количеством 
НХМ – значимой положительной корреляционной связью у боль-
ных I и II групп, и отрицательной значимой корреляционной связью 
между ними и показателями IV группы. Таким образом, установле-
но, что имеется прямая и сильная зависимость между показателя-
ми возраста и интенсивностью болевого синдрома (коэффициент 
Пирсона r=0,9) и показателями ВАШ первичного и конечного (коэф-
фициент Пирсона r=0,8). Также имеет место обратная и достовер-
ная зависимость между показателями конечного ВАШ и процентом 
эффективности оперативных вмешательств (коэффициент Пирсо-
на r=0,8) между первичным и ВАШ и составом анестезии (коэффи-
циент Пирсона r=0,7).

Выводы: Полученные корреляции позволяют сделать вывод, 
что критериями оценки эффективности методов лечения и процен-
та эффективности в ближайшем и отдаленном периодах служили 
изменение характера БС, данных фонового лечения или состава 
анестезии, но со значительными особенностями в рамках каждой 
группы.

Согласно предложенного нами алгоритма выбора диагности-
ческой тактики у больных с ЛБ и распределения больных группы 
в соответствии с оригинальной анатомо-топографической клас-
сификации ЛБ был проведен выбор лечебной тактики и соответ-
ствующее дифференцированное нейрохирургическое лечение 
1191 больного.

Использование комплексного лечебно-лечебного подхода с 
учетом алгоритмов при диагностическом обследовании, отборе 
и лечении пациентов позволило улучшить результаты лечения. В 
ближайшем послеоперационном периоде подавляющее большин-
ство больных имели отличные и хорошие результаты хирургичес-
кого лечения. Неудовлетворительных результатов не отмечалось. 
Отдаленные результаты хирургического лечения были следующи-
ми: отличные – в 78,5 %, хорошие – 16,6 % и удовлетворительные – 
4,9 %, при отсутствии неудовлетворительных результатов. Таким 
образом, перспективным является дальнейшее изучение клини-
ко-неврологических параметров и критериев интегральной реак-
тивности организма больных с ЛБ разных групп согласно предло-
женной нами оригинальной классификации прозопалгий.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Таблица 1
Матриця интеркорреляций показателей результатов лечения больных с прозопалгиями первой группы
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Пол 1,000 0,070* 0,018 0,055 0,017 0,005 0,048 0,015 0,047 -0,026 -0,015 -0,029 -0,041

Возраст  1,000 0,179* 0,813* 0,008 0,158 0,157* -0,032 0,099* -0,044 -0,043 0,005 -0,086*

Длительность заб-ния, лет   1,000 -0,411* -0,038 0,203 0,166* -0,028 0,420* -0,034 0,044 0,032 -0,088*

Возраст начала заб-ния    1,000 0,021 0,034 0,051 -0,013 -0,151* -0,021 -0,060 -0,020 -0,028

Сторона поражения     1,000 -0,006 -0,010 0,033 -0,016 0,023 -0,019 -0,016 -0,008

ВАШ первичный      1,000 0,483* -0,073* 0,191* 0,025 -0,184* -0,167* -0,329*

ВАШ конечный       1,000 -0,035 0,301* -0,134* 0,164* -0,017 -0,679*

Фоновое лечение        1,000 -0,046 0,025 -0,043* -0,006 0,021

НХМ в анамнезе         1,000 -0,061 0,254* 0,159* -0,134*

НХМ стац          1,000 -0,146* -0,104 0,416*

Состав анестезир. смеси           1,000 0,399* 0,049

Общее к-во НХМ            1,000 0,235*

 % эффективности             1,000

Примечание. Статистически достоверные отличия (р<0,05) отмечены знаком «*».
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Таблица 2
Матриця интеркорреляций показателей результатов лечения больных с прозопалгиями второй группы
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Пол 1,000 0,078 0,043 0,068 0,073 -0,110 -0,181* 0,045 -0,045 -0,060 -0,015 -0,029 -0,041

Возраст  1,000 0,006 0,960* -0,132 0,185* 0,095 -0,067 0,114 0,005 -0,043 0,005 -0,086*

Длительность заб-ния, лет   1,000 -0,249* 0,074 0,182* 0,230* 0,111 0,305* -0,011 0,044 0,032 -0,088*

Возраст начала заб-ния    1,000 -0,148 0,140 0,035 -0,099 0,032 0,007 -0,060 -0,020 -0,028

Сторона поражения     1,000 -0,111 -0,050 0,058 -0,068 -0,070 -0,019 -0,016 -0,008

ВАШ первичный      1,000 0,461 0,043 0,227* -0,113 -0,184* -0,167* -0,329*

ВАШ конечный       1,000* 0,113 0,383* -0,028 0,164* -0,017 -0,679*

Фоновое лечение        1,000 -0,076 -0,100 -0,043* -0,006 0,021

НХМ в анамнезе         1,000 -0,038 0,254* 0,159* -0,134*

НХМ стац          1,000 -0,146* -0,104 0,416*

Состав анестезир. смеси           1,000 0,399* 0,049

Общее к-во НХМ            1,000 0,235*

 % эффективности             1,000

Примечание. Статистически достоверные отличия (р<0,05) отмечены знаком «*». 

Таблица 3
Матриця интеркорреляций показателей результатов лечения больных с прозопалгиями третьей группы
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Пол 1,000 -0,081 -0,111 -0,014 0,351* -0,166 0,291* 0,056 0,003 0,239 -0,015 -0,029 -0,041

Возраст  1,000 0,111 0,841* 0,084 -0,231 0,007 0,174 -0,039 -0,086 -0,043 0,005 -0,086*

Длительность заб-ния, лет   1,000 -0,444* 0,043 0,046 0,054 0,055 -0,003 -0,154 0,044 0,032 -0,088*

Возраст начала заб-ния    1,000 0,054 -0,233 -0,021 0,129 -0,025 0,006 -0,060 -0,020 -0,028

Сторона поражения     1,000 -0,115 0,257* -0,179 0,285* 0,153 -0,019 -0,016 -0,008

ВАШ первичный      1,000 0,207 -0,142 -0,131 -0,227 -0,184* -0,167* -0,329*

ВАШ конечный       1,000 -0,131 0,146 0,093 0,164* -0,017 -0,679*

Фоновое лечение        1,000 -0,144 0,000 -0,043* -0,006 0,021

НХМ в анамнезе         1,000 0,151 0,254* 0,159* -0,134*

НХМ стац          1,000 -0,146* -0,104 0,416*

Состав анестезир. смеси           1,000 0,399* 0,049

Общее к-во НХМ            1,000 0,235*

 % эффективности             1,000

Примечание. Статистически достоверные отличия (р<0,05) отмечены знаком «*». 

Таблица 4
Матриця интеркорреляций показателей результатов лечения больных с прозопалгиями четвертой группы
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Пол 1,000 0,068 0,074 0,014 0,039 -0,169 -0,303* -0,123 -0,281* -0,026 -0,015 -0,029 -0,041

Возраст  1,000 0,208 0,904* -0,026 0,269* 0,063 0,055 0,149 -0,044 -0,043 0,005 -0,086*

Длительность заб-ния, лет   1,000 -0,211 -0,063 -0,004 -0,085 -0,027 0,139 -0,034 0,044 0,032 -0,088*

Возраст начала заб-ния    1,000 0,016 0,258* 0,135 0,077 0,077 -0,021 -0,060 -0,020 -0,028

Сторона поражения     1,000 -0,121 0,137 0,130 -0,014 0,023 -0,019 -0,016 -0,008

ВАШ первичный      1,000 0,140 -0,106 0,186 0,025 -0,184* -0,167* -0,329*
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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DYNAMICS OF BIOMARKER ST2 IN RATS MYOCARDUS WITH ALCOHOL CARDIOMYOPATHY 
AGAINST THE BACKGROUND OF THERAPY WITH COMBINED MEDICINE

ДИНАМИКА БИОМАРКЕРА ST2 В МИОКАРДЕ КРЫС С АЛКОГОЛЬНОЙ КАРДИОМИОПАТИЕЙ 
НА ФОНЕ ТЕРАПИИ КОМБИНИРОВАННЫМ ЛЕКАРСТВЕННЫМ СРЕДСТВОМ

Summary. Recently, in connection with the spread of alcoholic cardiomyopathy among the able-bodied population of industrialized 
countries, the urgent need is to search for new drugs of a strictly targeted action, taking into account the complex mechanisms of 
the damaging effect of ethyl alcohol on the myocardium. In this regard, of undoubted interest is the combined drug L-arginine with 
thiotriazolin (developed by NPO Farmatron), as well as Mildronate and Mexidol. It has been established that the combined drug 
L-arginine/thiotriazoline reliably exceeds the reference drugs Mildronate and Mexidol in terms of the cardioprotective effect (effect 
on the level of the ST2 marker in the myocardium of rats with alcoholic cardiomyopathy).
Key words: experimental alcoholic cardiomyopathy, L-arginine combination drug with thiotriazoline, mexidol, mildronate, ST2-
protein.

Резюме. В последнее время в связи распространением алкогольной кардиомиопатии среди трудоспособного населе-
ния промышленно развитых стран актуальной необходимостью является поиск новых лекарственных препаратов строго 
направленного действия, с учетом комплекса механизмов повреждающего действия этилового алкоголя на миокард. В 
этом отношении несомненный интерес представляет комбинированный лекарственный препарат L-аргинина c тиотриазо-
лином (разработка НПО «Фарматрон»), а также Милдронат и Мексидол. Установлено, что по силе кардиопротективного 
эффекта (влияние на уровень маркера ST2 в миокарде крыс с алкогольной кардиомиопатией) комбинированный лекар-
ственный препарат L-аргинина c тиотриазолином достоверно превосходит референс-препараты Милдронат и Мексидол. 
Ключевые слова: экспериментальная алкогольная кардиомиопатия, комбинированный лекарственный препарат L-арги-
нина c тиотриазолином, мексидол, милдронат, ST2-протеин.
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Введение. Злоупотребление алкоголем является серьезной 
медицинской и социально-экономической проблемой. По данным 
Всемирной организации здравоохранения количество больных ал-
коголизмом в 2000-е годы достигло 140 млн. [10]. В настоящее вре-
мя потребление алкоголя в США снизилось, а в странах бывшего 
СССР и Японии возросло.

Регулярное злоупотребление алкоголем приводит к развитию 
алкогольной кардиомиопатии (АКМП), причем данная патология 
является причиной развития фатального осложнения, вызывая 1/5 
всех случаев внезапной сердечной смерти [6]. По данным разных 
авторов распространенность заболевания колеблется в пределах 
от 3,8 % до 40 % всех кардиомиопатий [5].

Употребление алкоголя ассоциируется с нарушением сократи-
тельной функции миокарда и развитием апоптоза, хотя механизмы 

этих процессов до конца не изучены. К возможным механизмам по-
ражения сердца при алкоголизме относятся: прямое токсическое 
действие этанола и его метаболита ацетальдегида на миокард, 
развитие электролитных нарушений и недостаточности тиамина, 
влияние различных веществ, добавляемых в алкоголь, активация 
симпато-адреналовой системы. С действием метаболита алкого-
ля ацетальдегида связывают нарушения синтеза сократительных 
белков, нарушения метаболизма липидов и функции митохондрий, 
транспорта и связывания кальция. Кроме того, существенную 
роль могут играть и влияние ренин-ангиотензин-альдостероновой 
системы, цитокинов и натрий-уретического пептида [15]. Meehan 
J. с соавт. показал, что даже кратковременный прием алкоголя 
приводит к изменению изоформ миозина и снижению активности 
аденозин-трифосфотазы [9].
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ВАШ конечный       1,000 0,241 0,416* -0,134* 0,164* -0,017 -0,679*

Фоновое лечение        1,000 0,097 0,025 -0,043* -0,006 0,021

НХМ в анамнезе         1,000 -0,061 0,254* 0,159* -0,134*

НХМ стац          1,000 -0,146* -0,104 0,416*

Состав анестезир. смеси           1,000 0,399* 0,049

Общее к-во НХМ            1,000 0,235*

 % эффективности             1,000

Примечание. Статистически достоверные отличия (р<0,05) отмечены знаком «*».
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В последние годы внимание исследователей сфокусировано 
на изучении прогностической роли такого нового маркера, как ST2, 
при этом современными требованиями к оценке риска являются 
максимальная индивидуализация и точность [2]. Такая персони-
фикация риска позволяет определить наиболее уязвимых пациен-
тов, в отношении которых наиболее оправдана тактика мониторин-
га и интенсификации терапевтических вмешательств [16].

В настоящее время комплекс мероприятий, направленных 
на лечение больных с алкогольной кардиомиопатией, сводится к 
прекращению потребления алкоголя, проведению симптоматиче-
ской и общеукрепляющей. Несовершенство существующих кон-
цепций медикаментозной терапии структурно-функциональных 
нарушений миокарда на фоне хронической алкогольной интокси-
кации определяет настоятельную необходимость поиск и создание 
новых высокоэффективных фармакологических средств лечения 
этой патологии. В настоящее время лечение алкогольного пора-
жение сердца ограничивается применением адреноблокаторов, 
блокаторов кальциевых каналов, витаминных препаратов и ме-
таболитотропных кардиопротекторов [13]. В комплексной терапии 
алкогольной кардиомиопатии в качестве метаболитотропных кар-
диопротекторов широкое применение нашли препараты Милдро-
нат [7] и мексидол [12]. Однако, в реальной клинической практике 
при назначение этих средств не всегда удается достичь адекват-
ного клинического эффекта [12]. В связи с этим необходим поиск 
новых лекарственных препаратов строго направленного действия, 
с учетом комплекса механизмов повреждающего действия эти-
лового алкоголя на миокард. В этом отношении несомненный ин-
терес представляет комбинированный лекарственный препарат 
L-аргинина c тиотриазолином (разработка НПО «Фарматрон»), ко-
торый проявляет кардиопротективное действие при эксперимен-
тальном инфаркте миокарда.

Целью настоящего исследования явилось изучение влия-
ния комбинированного лекарственного препарата L-аргинина c 
тиотриазолином на уровень маркера ST2 молекулярные наруше-
ния миокарда (уровень маркера ST2) в условиях моделирования 
алкогольной кардиомиопатии.

Материалы и методы исследования. В эксперименте уча-
ствовало 50 белых безпородных белах крыс самцов массой 
170-180 г., полученных из питомника Института фармакологи и 
токсикологии АМН Украины, которые содержались в виварии при 
свободном доступе к пище (стандартный гранулированный корм) 
и воды, при естественной смене дня и ночи. Все эксперименталь-
ные процедуры осуществляли в соответствии с «Положением 
об использовании животных в биомедицинских исследованиях», 
Общими принципами работы на животных, одобренными 1-м На-
циональным конгрессом по биоэтике (Киев, Украина, 2001) и со-
гласованными с положением Европейской конвенции о защите 
позвоночных животных, используемых для экспериментальных и 
других научных целей (Страсбург, Франция, 1985). Алкогольную 
кардиомиопатию вызывали внутрижелудочным введением с по-
мощью металлического зонда 20 % раствора этанола в дозе 8 г/
кг в течение 90 суток. Данная модель воспроизводит структурные, 
функциональные и обменные нарушения миокарда, характерные 
для АКМП [8]. Все животные были разделены на 5 групп по 10 осо-
бей в каждой. Исследуемые препараты вводили внутрибрюшин-
но – предлагаемое средство (L-аргинин + тиотриазолин (4:1)) – 200 
мг/кг (в пересчете на L-аргинин); Милдронат (Гриндекс, Латвия) – 
250 мг/кг; Мексидол (ООО «НПК «Фармасофт», Россия) – 200 мг/
кг [13]. Контрольная и интактная группы получали физиологиче-
ский раствор. По окончании эксперимента животные выводились 
из эксперимента через 2-4 мин. после инъекции этаминала натрия 
(40 мг/кг) (до потери рефлекса выпрямления) с целью минима-
лизации нейрометаболических нарушений. Для биохимических 
исследований сердце промывали охлажденным 0,15 М KCl (4°С) 
1:10, а затем измельчали в жидком азоте до порошкообразного со-
стояния и гомогенизировали в 10-кратном объеме среды при (2°С), 
содержащей (в ммолях): сахарозы – 250, трис-HCl-буфера – 20, 
ЭДТА – 1 (рН 7,4). При температуре (+4оС) методом дифферен-
циального центрифугирования на рефрижераторной центрифуге 
Sigma 3-30k (Германия) выделяли цитозольную фракцию [17]. В 
цитозоле определяли молекулярный маркер поражения миокарда 
белок ST2 твердофазным иммуносорбентным сэндвидж-методом 
ELISA по набору фирмы Critical Diagnostics Presage® ST2 Assay kit 
(REF#BC-1065).

Достоверность отличий между экспериментальными груп-
пами проводили при помощи непараметрического U-критерия 
Манна-Уитни. Достоверными считали отличия с уровнем зна-
чимости более 95 % (p<0,05). Результаты исследования обра-
ботаны с применением статистического пакета лицензионной 
программы «STATISTICA for Windows 6.1» (StatSoft Inc., № AXX 
R712D833214SAN5), а также «SPSS 16.0», «Microsoft Excel 2003».

Результаты и их обсуждение. В результате проведенных ис-
следований было установлено, что на 30 сутки после 90-суточной 
алкоголизации у животных формируется алкогольная кардиомио-
патия (АКМП) – гистологически выявлены деструктивные измене-
ния кардиомиоцитов, проявляющиеся в виде фуксинофилии, ани-
зотропии, накоплении в саркоплазме свободных липидов. Наряду 
с данными изменениями в миокарде обнаруживались явления 
пролиферации соединительно-тканных элементов и очаговое ожи-
рение миокарда и развитие выраженного периваскулярного кар-
диосклероза.

Особенностью формирования АКМП, в отличии от других 
кардиомиопатий, является алкоголь-зависимое повреждение ми-

тохондрий миокарда, что делает митохондрию источником актив-
ных форм кислорода и проапоатических белков и на фоне ухудше-
ния энергообразования (снижение АТФ), наблюдается активация 
оксидативного стресса, апоптоза [12,13]. Кроме того, выделяют 
еще несколько звеньев кардиодеструктивного действия этанола – 
прямое токсическое действие ацетальдегида и этанола на синтез 
белка, срыв сопряжения между возбуждением и сокращением, на-
рушение липидного обмена и формирование жировой дистрофии, 
дисбаланс катехоламинов и других гормонов, ионный дисбаланс, 
воздействие на цитоскелет, активация провирусов, изменение про-
цессов возбуждения и проведения в сердечной мышце [1]. Осве-
щённые выше механизмы, реализуя своё пагубное действие на 
сердце, приводят, в конечном итоге, к развитию сердечной недо-
статочности.

Принципиально важным процессом является ремоделирова-
ние сердца. Это понятие включает в себя: нарушение структуры 
сократительного аппарата кардиомиоцитов, их функциональную 
асимметрию, изменение межклеточных взаимодействий, интер-
стициальный фиброз, деспирализацию хода мышечных пучков и 
изменение формы полостей сердца. Подтверждение чему было 
увеличение в цитозоле миокарда контрольных крыс (Табл.1) кон-
центрации белка ST2 в 3,34 раза по сравнению с группой интакта. 
ST2 (Supression of tumorogenicity 2, Growth Stimulation expressed 
gene 2, стимулирующий фактор роста, экспрессирующийся геном 
2, он же IL1RL1) – член суперсемейства рецепторов IL-1. ST2 яв-
ляется рецептором IL-33 [4]. ST2 – маркер фиброза и ремоделиро-
вания сердечной ткани, высвобождается кардиомиоцитами и фи-
бробластами [4]. Повышение концентрации ST2 свидетельствует о 
ремоделировании сердца и сердечной недостаточности у живот-
ных с АКМП.

Введение Милдроната снижало концентрацию ST2 на 17,2 % в 
миокарде крыс АКМП. Выявленный эффект препарата может быть 
обусловлен тем, что милдронат, опосредованно через повышение 
концентрации гамма-бутиробетаина, способен влиять на регуля-
цию фактора ядерной транскрипции NFkB, повышать экспрессию 
мРНК iNOS не влияя на eNOS и гиперпродукцию цитотоксических 
форм NO, играющих важную роль в процессах пролиферации, 
апоптоза [13].

Таблица 1
Концентрация белка ST2 в цитозоле миокарда крыс с 

алкогольной кардиомиопатией (АКМП)

Экспериментальные группы Концентрация ST2, 
нмоль/мг белка

Интактная (n=10) 1,42±0,21
Контроль (АКМП) (n=10) 4,75±0,32*

АКМП+Аргинин/тиотриазолин (4:1), 
200 мг/кг (n=10) 2,71±0,16*К,1,2

АКМП+Мексидол, 200 мг/кг (n=10) 3,51±0,32*К
АКМП+Милдронат, 250 мг/кг (n=10) 3,93±0,42*

Примечание:
*– изменения достоверны по отношению к интактным животным 

(р<0,05); 
К– изменения достоверны по отношению к животным кон-

трольной группы (р<0,05); 
1 – изменения достоверны по отношению к группе животных, 

получавших милдронат (р<0,05); 
2 – изменения достоверны по отношению к группе животных, 

получавших мексидол (р<0,05);
n – количество животных в группе.

Введение Мексидола снижало концентрацию ST2 на 26,1 % 
в миокарде крыс АКМП. Рядом экспериментальных и клиниче-
ских работ установлено, что Мексидол нормализует некотроые 
механизмы энергетического метаболизма при ишемии миокарда, 
снижает плотность апоптически и измененных кардиомиоцитов, 
уменьшает зону некроза, улучшает сократимость миокарда. Мек-
сидол, являясь скаведжером АФК, может прерывать АФК-зави-
симые механизмы экспрессии IL-1b и тем самым прерывать меха-
низмы фиброза [3,13].

Введение комбинированного средства L-аргинин/тиотриазо-
лин приводило к снижению концентрации ST2 на 43 % в цитозоле 
миокарда крыс АКМП. По силе кардиопротективного эффекта ком-
бинация L-аргинин/тиотриазолин достоверно превосходит рефе-
ренс-препарат Милдронат и Мексидол в условиях АКМП.

Это связано с тем, что метаболитотропная терапия при АКМП 
в отличие от таковой при ХСН должна быть направлена на сохра-
нение структурно-функциональных особенностей митохондрий 
миокарда, т.е. нести в себе элементы митопротекции [8,11]. Комп-
лексная метаболитотропная кардиопротекция при АКМП должна 
восстанавливать метаболические алкоголь-зависимые сдвиги в 
биохимическом континууме кардиомиоцитов, так чтобы каждый 
предыдущий лекарственный инградиент создавал субстраты для 
действия последующего медикамента [13,14].

Известно, что особую роль в регуляции эндогенной детоксици-
рующей и антиоксидантной систем печени, а также в регуляции ее 
кровоснабжения отводится NO. Препарат L-аргинин является пре-
курсором синтеза NO. Однако, NO, образующийся из L-аргинина, в 
условиях патологии миокарда быстро «погибает» под действием 
свободных радикалов, что снижает клиническую эффективность 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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L-аргинина. Нами, в частности для стабилизации NO, который 
образуется из экзогенного L-аргинина, и в целом для повышения 
эффективности средства был скомбинирован L-аргинин с тиотриа-
золином, который повышает время жизни и биодоступность NO за 
счет образования с ним S-нитрозотиольного комплекса, который 
потенцирует кардиопротекторное действие. Таким образом, про-
анализировав полученные результаты проведенных исследова-
ний, можно сделать вывод, что предлагаемое комбинированное 
средство L-аргинин/тиотриазолин обеспечивает более высокую 
кардиопротекторную активность в сравнении с мексидолом и мил-
дронатом.

Выводы:
1. Моделирование алкогольной кардиомиопатии (АКМП) путем 

90-суточного внутрижелудочного введения 25 % этанола (8г/
кг) приводит через 30 суток после отмены этанола к морфо-
логическим изменениям кардиомиоцитов у эксперименталь-
ных животных – увеличению концентрации маркера фиброза 
и ремоделирования сердечной ткани (белка ST2) в 3,34 раза 
по сравнению с группой интакта.

2. Курсовое 30-суточное внутрижелудочное введение живот-
ным с АКМП метаболитотропных кардиопротекторов в ле-
чебном режиме – комбинированное средство L-аргинин/
тиотриазолин (200 мг/кг), Мексидола (200 мг/кг) и Милдро-
ната (250 мг/кг) приводило к изменению в разной направ-
ленности и степени выраженности морфо-функциональных 
показателей кардиомиоцитов. (влияние на уровень марке-
ра ST2 в миокарде крыс с алкогольной кардиомиопатией) 
комбинированный лекарственный препарат L-аргинина c 
тиотриазолином достоверно превосходит референс-препа-
раты Милдронат и Мексидол.

3. Полученные данные являются экспериментальным обосно-
ванием для применения Мексидола и, особенно, комбини-
рованного средства L-аргинин/тиотриазолин в комплексной 
терапии алкогольной кардиомиопатии.

Перспективы дальнейших исследований заключаются в 
дальнейшем изучении особенностей кардиопротективного дей-
ствия комбинированного средства L-аргинин/тиотриазолин и его 
преимуществ по сравнению с известными кардиопротекторами 
при экспериментальной алкогольной кардиомиопатии.
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Summery. The article is devoted to the establishment of the pathogenesis links of cardiovascular system hypoxic lesions in the 
early neonatal period by means of multi – factor correlation analysis of the investigation results of additional paraclinical methods. 
Namely: indicators of the biochemical spectrum of a blood, a complex free radical oxidation indices of the system and the systems 
of the organism antioxidant protection. The degree of severity of the detected changes from the cardiovascular system has a direct 
correlation with the severity of the newborn general condition under circumstances of perinatal pathology. It has been shown that 
the basis of myocardial damages of hypoxic genesis in newborns is cellular energy deficiency, metabolic disturbances, and links 
imbalance of the prooxidant and antioxidant systems of the organism, which leads to a decrease in functional activity and damage 
to cardiomyocytes, which is confirmed by the results of multi – factor correlation analysis. 
Key words: newborns; cardiovascular system; hypoxia; pathogenesis; metabolic disorders; antioxidant system; multivariate 
correlation analysis.

Анотація: Стаття присвячена встановленню ланок патогенезу гіпоксичного ураження серцево-судинної системи у новона-
роджених в ранньому неонатальному періоді за допомогою багатофакторного кореляційного аналізу результатів додатко-
вих параклінічних методів обстеження. Комплекс біохімічних показників крові включав: рівень загального білку, білірубіну 
та його фракцій; рівень глюкози, сечовини, креатиніну; активність аланінамінотрансферази, аспартатамінотрансферази, 
лактатдегідрогенази, креатинкінази-МВ, креатинфосфокінази, тропоніну-І; перелік показників системи вільнорадикального 
окиснення: рівень малонового альдегіду в еритроцитах та окислювальної модифікації білків у плазмі крові; показників 
антиоксидантної системи захисту організму: активність глюкозо-6-фосфатдегідрогенази, глутатіон-пероксидази і глутаті-
он-редуктази в еритроцитах, рівень церулоплазміну, HS-груп, активність каталази, глутатіон-S-трансферази, г-глутаміл-
трансферази в плазмі крові. Ступінь тяжкості виявлених змін з боку серцево-судинної системи має пряму кореляційну 
залежність зі ступенем тяжкості загального стану новонародженого за умов перинатальної патології. Засвідчено, що в 
основі ураження міокарду гіпоксичного ґенезу у новонароджених полягає клітинний енергодефіцит, метаболічні порушення 
та дисбаланс ланок прооксидантної та антиоксидантної систем організму, що призводить до зниження функціональної 
активності та пошкодження кардіоміоцитів, що підтверджено результатами багатофакторного кореляційного аналізу.
Ключові слова: новонароджені; серцево-судинна система; гіпоксія; патогенез; метаболічні порушення; антиоксидантна 
система; багатофакторний кореляційний аналіз.
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Introduction. Oxygen deficiency is an important factor in the func-
tioning and damage of the fetus cells and tissues [6]. It is considered 
as a general energy distress which means an organism syndrome [11] 
that causes the development of clinical manifestations of chronic fetal 
hypoxia [3]. The main links of the hypoxia pathogenesis are energy 
deficiency in the cells, metabolic disorders, changes in the internal or-
gan blood flow. Oxygen plays a key role in the energy supply of cells 
and the synthesis of adenosine triphosphoric acid (АТА) in oxidative 
phosphorylation. There are two ways of utilization oxygen in the body: 
the first one is associated with the oxidation of energy substrates and is 
implemented by cytochrome oxidase, the second is the oxygenase way, 
which involves the inclusion of one, two or three atoms of oxygen into 
the substrate molecule and is characterized by the formation of highly 
toxic products of free radical oxidation [15]. 

The hypoxia pathogenesis is characterized by a complex dynamic 
flow, a wide spectrum of polyorganic and functional metabolic lesions 
at the molecular, cellular and organ level [4]. Heavy and prolonged hy-
poxia causes a breakdown of compensatory mechanisms, which mani-
fests itself, first of all, in the exhaustion of the sympathic – adrenal sys-

tem and adrenal cortex, bradycardia, arterial hypotension and collapse. 
Continuation of the hypoxia duration causes activation of anaerobic 
glycolysis.

As the lack of oxygen influences on the nature of the compensatory 
and adaptive mechanisms of the child’s organism, the search of cell 
damage mechanisms and their microstructures with hypoxia is being 
to continue, in particular, the attention of the researches is paid to ox-
idative stress (OS), the questions of the body’s ability to withstand the 
influence of hypoxia and its consequences are being studied. 

The purpose of the research was to establish the mechanisms of 
hypoxic lesion of the cardiovascular system (CVS) in newborns in the 
early neonatal period.

Material and methods. To achieve the goal, an analysis of par-
aclinical parameters was conducted, namely: general and biochemi-
cal blood tests (total protein level, bilirubin and its fractions; glucose, 
urea, creatinine; activity of alanine aminotransferase (ALT), aspartate 
amino transferase (AST), lactic dehydrogenase (LDH), Creatinphos-
phokinase (СPK),  creatinkinase – МВ (CК-МВ), troponin- І); indicators 
of the free radical oxidation system (FRO) (level of malonic aldehyde 

znacheniya opredeleniya novyh biomarkerov dlya prognoza u bol’nyh s dekompensirovannoj serdechnoj nedostatochnost’yu. 
Kardiologiya. 2017. № 9. S. 20-33.

 17. CHekman I.S., Belenichev I.F., Nagornaya E.A., Buhtiyarova N.V., Kucherenko L.I. Doklinicheskoe izuchenie specificheskoj 
aktivnosti ehndotelioprotektivnyh preparatov. Metodicheskie rekomendacii GEHC MZ Ukrainy. Kiev, 2014. 60 s.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 

ЛІТЕРАТУРА:
1. Андреев В. И. Диалектика воспитания и самовоспитания творческой личности. Основы педагогического твор-
чества. Казань, 1988. 288 с.
2. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей. М., 2002. 264 с.
3. Великий тлумачний словник української мови. К.; Ірпінь, 2001. 1380 с.
4. Давидов В. В. Проблемы развивающего обучения. Опыт теоретического и экспериментального психологическо-
го исследования. М., 1986. 240 с.
5. Конаржевский Ю.А. Менеджмент и внутришкольное управление М.,1999. 224 с.
6. Луцан Н. І. Творчість як важлива умова успішності майбутнього вчителя початкових класів. Науковий вісник Ми-
колаївського державного університету імені В. О. Сухомлинського. Серія «Педагогічні науки». 2013. № 1. 42 (95). 
С. 140-144.
7. Психологічний словник / за ред. В. І. Войтко. К. Вища. школа,1982. 215 с.
8. Сисоєва С. О. Педагогічна творчість учителя: визначення, теоретична модель, функції підготовки. Педагогіка і 
психологія. 1998. № 2. С. 161-172.

Lіteratura
1. Andreev V. I. Dialektika vospitaniya i samovospitaniya tvorcheskoi lichnosti. Osnovi pedagogicheskogo tvorchestva. Kazan.1988. 288 s.
2. Bogoyavlenskaya D. B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostei. M. 2002. 264 s.
3. Velikii tlumachnii slovnik ukraїnskoї movi. K.; Іrpіn. 2001. 1380 s.
4. Davidov V. V. Problemi razvivayuschego obucheniya. Opit teoreticheskogo i eksperimentalnogo psihologicheskogo issledovaniya. 
M.1986. 240 s.
5. Konarjevskii Yu.A. Menedjment i vnutrishkolnoe upravlenie M.1999. 224 s.
6. Lucan N. І. Tvorchіst yak vajliva umova uspіshnostі maibutnogo vchitelya pochatkovih klasіv. Naukovii vіsnik Mikolaїvskogo derjavnogo 
unіversitetu іmenі V. O. Suhomlinskogo. Serіya «Pedagogіchnі nauki». 2013. № 1. 42 (95). S. 140-144.
7. Psihologіchnii slovnik / za red. V. І. Voitko. K. Vischa. Shkola.1982. 215 s.
8. Sisoєva S. O. Pedagogіchna tvorchіst uchitelya: viznachennya, teoretichna model, funkcії pіdgotovki. Pedagogіka і psihologіya. 1998. 
№ 2. S. 161-172.

(MA) in erythrocytes), oxidative modification of proteins (OMP) in blood 
plasma and antioxidant defense system (ADS) indicators of an organ-
ism (activity of glucose-6-phosphate dehydrogenase (G6PD), glutathi-
one peroxidase (GP) and glutathione reductase (GR) in erythrocytes, 
the level of ceruloplasmin (CP), HS-groups, as well as the activity of 
catalase (CT), glutathione-S-transferase (GST), g-glutamyltransferase 
(GGT) in blood plasma) in children during the first days of life with the 
subsequent multi – factor correlation analysis of 30 paraclinical indices 
in newborn infants.

At the same time, the manifestations of hypoxic lesions of the cen-
tral nervous system were clinically marked in 10 children in the back-
ground of different forms of perinatal pathology, the manifestations in 
10 children were respectively severe, and 10 newborns were referred 
to a group of conditionally healthy newborns in the control group.

The analyzes were performed according to generally accepted 
methods based on the laboratory of the Department of Bioorganic 
and Biologic Chemistry and Clinical Biochemistry of Higher State Ed-
ucational Establishment “Bukovinian State Medical University”, on the 
basis of “Sinevo Biochemistry Laboratory” and BUKINTERMED Ger-
man-Ukrainian Laboratory, Chernivtsi.

The research was carried out in compliance with the main princi-
ples of the GCP (1996), the European Convention on Human Rights 
and Biomedicine (dated from 04.04.1997), World Medical Association 
Declaration of Helsinki on the ethical principles of conducting human 
medical research (1964-2000) and the Order of the Ministry of Health 
of Ukraine № 690 dated from September 23, 2009.

Statistical processing of the received data was carried out on a 
personal computer using the package of applied programs for medi-
cal-biological research “STATISTICA” (StatSoftInc., USA, 2010). The 
estimation of the differences probability between the average values 
was carried out using Student’s coefficient “t” in a bilateral test; for ac-
cepting the reliability of differences, the generally accepted probability 
of “p” was taken into account at p <0,05. The authenticity of the differ-
ences between the relative values was determined by the method of 
the angle transformation of Fisher’s “ts”.

Results and discussion. Three main factors of the examined chil-
dren were identified as a result of multi – factor correlation analysis 
of paraclinical indices, the determination of which allowed to identify 
possible pathogenetic links of hypoxic lesions of cardiovascular system 
(СVS) in newborns in the early neonatal period (probability 79.8 %).

The first factor (r = 24.0) reflected significant violations of meta-
bolic processes in newborns under the conditions of the leading factor 
in perinatal pathology-hypoxia, indicating a violation a of the protein 
metabolism, namely, a decrease in albumin level (r = –0.78746), an 
increase in total bilirubin levels (r = 0.81304) and indirect bilirubin level 
(r = 0.79294), the level of triglyserides (r = 0.82168) and uric acid (r 
= 0.97419), a decrease in calcium (r = –0.87353) and glucose levels 
(r = –0.84934), an increase in urea level (r = 0, 81245); an increase 
in the enzymatic activity of the blood, in particular: an increase in the 
level of KFK (r = 0.97651), lactate dehydrogenase (LDH) (r = 0.96883), 
troponin I (r = 0.96987), Creatinphosphokinase CPK (r = 0.96933), ALT 
r = 0.98870), aspartate aminotransferase AST (AAST) (r = 0.90694), 
which accompanied the destructive processes in cardiomyocytes. 
Also, the first factor reflected the character of the free radical oxidation 
(FRO) processes in the body, which indicated an increase in the level 
of malonic dialdehyde MD (r = 0.95614), an increase in the intensity 
of oxidation modification of proteins (OMP) (r = 0.98797) with a simul-
taneous decrease in the level of SH- plasma groups (r = –0, 90002) 
and increased serum of catalase activity (r = 0.93372) and (GGT) (r = 
0.778774).

The second factor (r = 6,2) to a greater extent reflected the na-
ture of the antioxidant defense system response of the of children’s 
body with the signs of functional disorders of the cardio vascular sys-
tem (CVS), which indicated an increase in the level of ceruloplasmin 
(CP) (r = 0.8888845), glucose-6-phosphate dehydrogenase (G6PD) 
erythrocytes (r = 0.933610)), glutathione-S-transferase (GTS) plasma 
(r = 0.871212), GR (r = 0.800696), and glutathione peroxidase GP (r = 
0.8882624).

Our studies indicate that the dynamics of antioxidant system activ-
ity is characterized by an initial increase in the analyzed parameters in 
the general condition of newborns moderate severity, which is probably 
due to the compensatory reaction of the organism to the effect of oxi-
dative stress due to hypoxia. 

The high content of this enzyme may result in the rapid exhaustion 
of the energy reserves of cells [9].

However, when there was a severe condition in newborns, a de-
crease in the activity of GST, glutathione reductase (GR), glutathione 
peroxidase (GP), Gl-6-FDH was observed, which may be due to the ex-
haustion of the enzyme activity of the glutathione linkage of the antioxi-
dant defense system due to damage to their active forms of oxygen [7].

The third factor (r=0,47) – included an average volume of eryth-
rocyte (MCV) (r = 0.787922). This erythrocyte index is calculated as a 
measure that allows finding out the volume occupied by one erythro-
cyte. According to the analyzed literature, an increase in the level of this 
indicator above the norm may indicate hypotonic dehydration.

The studies showed a slight increase of MCV in newborns with 
moderate and severe general conditions compared with the controls, 
which is likely to indicate hypoxia and acidosis associated with bone 
loss, blood clotting, and microcirculation.

Thus, according to the multifactor correlation analysis, a mathemat-
ical model that characterizes the possible mechanisms of CVS hypoxic 
lesions in full – termed infants in the early neonatal period has such a 
form as (looks like):

Y = 24,0.f1 + 6,2.f 2 + 0,47.f 3 
Adhering to the final result interpretation rules, taking into account 

the laws of normal distribution, the value of the value of “Yst” in a group 
of children who have a dysmetabolic disorder in the early neonatal pe-
riod of moderate severity, the amount of points taking into account the 
direction of the vectors will correspond to the value that is within the 
range –1 –1 <Yst <+1 “; the value “Yst> +1” will correspond to a viola-
tion of the metabolism of a severe degree; the value of “Yst < –1” – a 
group of newborns with a satisfactory level of metabolic adaptation.

 The absolute coefficients values of the mathematical model factors 
testify, that the most important factors in the formation of post-hypoxic 
myocardial changes in newborns are the Ist and the IInd factors, since 
they are characterized by the highest correlation coefficients with the 
value of “Y”.

Factor III has coefficients of average strength correlation, indicat-
ing a moderate diagnostic value of the indicators that are the part of 
their composition. According to the literature, the factor of acute hypox-
ia leads to functional and organic disorders of the fetus organs, in the 
first place the brain and CVS. This leads to disorders of metabolic pro-
cesses in the body of newborns, which create unfavorable conditions 
for the functioning of the central nervous system and the myocardium 
with insufficient oxygen supply during the perinatal period.

Changes in hemodynamic system, centralization of blood circula-
tion, activation of anaerobic glycolysis with the accumulation of lactate 
contributes to the development of metabolic acidosis. Increase in met-
abolic acidosis contributes to the activation of plasma proteases, pro – 
inflammatory factors, electrolyte disturbances, which lead to cellular 
membranes damage with the release of enzymes in the blood. Increas-
ing of the vascular wall permeability causes the sludge of erythrocytes, 
the formation of intravascular blood clots and hemorrhages, and the 
output of a liquid part of the blood from the vascular bloodstream pro-
motes the development of hypovolemia and edema [12]. Thus, dysmet-
abolic changes due to hypoxia in newborns are a predictor of multiple 
organ inconsistencies, СVC dysfunction. The results of the research 
confirm the opinion that one of the leading places in the hypoxic heart 
damage pathogenesis in newborns is significant metabolic disorders 
with clinical manifestations of dysadaptation [14].

The supply of myocardium with energy is ensured by the high rate 
of oxygen consumption, the exchange of fatty acids and carbohydrates. 
The energy released by these processes turns into adenosine triphos-
phate (ATP) and creatine phosphate (CP) and enters the contractile 
elements of cardiomyocyte [5; 16], where it provides the process of re-
ducing the myocardium and the work of a calcium pump, which, in turn, 
is involved in diastolic relaxation. According to physiological conditions, 
the main part (60-90 %) of all adenosine triphosphoric acid (ATA) is syn-
thesized due to the oxidation process in mitochondria of free fatty acids 
(FFAs), and the rest of ATA – as a result of mitochondrial oxidation of 
pyruvic acid, the formation of which is the result of anaerobic decompo-
sition of glucose in the cytoplasm of cardiomyocyte [17]. 

Any pathological process has the violation of the structural and 
functional organization of the cell in its basis, its cell membrane and 
receptor apparatus. The state of cell membranes is one of the main key 
indicators of the newborn’s state under hypoxic conditions. 

Lack of oxygen, causing severe malfunctioning of cell membranes 
for a long time, reduces the reserve adaptive capacity of the child. In 
the development of perinatal hypoxic lesions, the determining role is 
given to increasing the level of intracellular calcium, the level of which 
is controlled by the enzymes of the transmembrane transport of (Na 
+ –K + –Ca2 + –ATPase) [19]. It was established that the activity of 
enzymes in newborns that had acute hypoxia is characterized by an 
initial increase in the activity of enzymes, which changes with their sta-
bilization by the end of the neonatal period. In addition, severe form of 
hypoxia leads to the development of energy – deficient state of car-
diomyocytes due to the intensive usage of glucose in the processes of 
anaerobic glycolysis, inadequate activation of glycogenolysis process 
and violation of glucose utilization mechanisms that are caused by 
functional immaturity of enzyme systems in the newborns.

At the same time, as a result of reducing the glucose utilization by 
tissues and damaging to mitochondria, energy insufficiency and distur-
bance of plastic processes develop, the degree changes of which is in 
directly dependent on the severity of intrauterine hypoxia and gesta-
tional age of the child [2]. 

Power exchange is a complex of processes providing the vital func-
tions of living matter at the level of the whole organism and a single 
cell. An important link of this complex is mitochondria – the structures 
that are inherent in the cytoplasm of all eukaryotic cells and perform vi-
tal functions for each cell. Numerous environmental factors can cause 
pathological changes in mitochondria. Such factors in the neonatal pe-
riod can be the action of medications, hydroxyl radicals, etc. Changes 
in cellular energy metabolism, based on mitochondrial insufficiency, 
lead to a large number of clinical manifestations.

The transformation of the main metabolic pathways in newborns 
with the activation of gluconeogenesis processes, primarily from the 
protein source, is determined by the need to maintain the sustainability 
of energy homeostasis under hypoxia conditions. Activation of the hy-
pothalamic-pituitary-adrenal system under stress leads to an increase 
in catabolic processes, manifested by hypoproteinemia and hypera-
zotemia. At the same time, the level of albumin decreases much more 
than the level of globulins.

Increased protein catabolism leads to significant violations of the 
corresponding functions: catalytic, receptor, transport, and oncotic bal-
ance and so on. Plasma proteins determine the viscosity of blood and, 
therefore, play an important role in the hemodynamics of the circulatory 
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system. Reducing the level of total protein and albumin in newborns is 
also due to insufficient activity of the protein synthesizing function of 
the liver and as a result of increased protein intake in the body against 
the background of hypoxia.

A certain role in the development of hypoproteinemia in newborn 
plays and increases the intensity of OMP. With excessive destruction 
of protein molecules, the increase in urea content is also associated.

Increasing the level of bilirubin in blood serum affects on protein 
biosynthesis, changes the activity of enzymes, and regulates the pro-
cesses of oxidative phosphorylation and the transportation of electrons 
in isolated mitochondria. Indirect bilirubin, being a lipotropic substance, 
at high concentrations in the blood has a toxic tissue effect on the heart, 
kidneys, and pancreas, changes the rheological properties of the blood 
[13].

It is known that as a result of the indirect bilirubin interaction with 
lipids of the intracellular membrane, the activity of membrane binding 
enzymes is disturbed, which leads to a decrease in the oxidative pro-
cesses and the rate of oxygen utilization by the cell that results in gemic 
hypoxia of the myocardium [1].

As a result of the cell membranes violation integrity and the apop-
tosis process in conditions of severe oxygen deficiency, cytolytic syn-
drome develops, with which the enzyme cascade is associated with an 
increase in the level of enzymes in the blood of newborns: KFK, KFK-
MB, Tn I, lactate dehydrogenase (LDH), aspartate aminotransferase 
(AsAT), alanine aminotransferase (ALT) and increased cholesterol lev-
els. The development of ultrastructural, metabolic, electrophysiological 
and a number of other disorders can lead to death of cells [8; 18].

Thus, significant dysmetabolic changes in conditions of the patho-
logical maternal oxidative stress, one of the causes of which is a 
functional violation state of the CVS on the background of vascular 
insufficiency, cause disorders of homeostasis processes in newborn, 
which, in their turn, are accompanied by clinical manifestations of dys-
adaptation syndromes and nosological pathology of any etiology in the 
early neonatal period. The severity degree of the detected changes in 
the cardiovascular system, as a rule, has a direct correlation with the 
severity of the general condition of the newborn.

The results of our studies have shown that along with the activation 
of peroxide oxidation of lipids under conditions of oxygen lack in new-
borns there is an increase in the intensity of OMP, magnification in the 
concentration of MA and violation of the functions of the ion channels. 

An increase in OMP indicates the presence of cellular membrane 
destruction and tension of metabolic metabolism. According to mod-
ern ideas, the carbonyl protein derivatives are an early indicator of tis-
sues damage by active oxygen metabolites [10]. There is an increase 
in the antioxidant activity of the glutathione system enzymes with an 
average severity degree of the newborn’s condition with subsequent 
progressive decrease in accordance with the increase in the severity 
of perinatal pathology. Similar changes arise as a result of lowering the 
level of SH-groups in blood plasma and erythrocytes, a decrease in 
г-glutamyltransferase GGT activity. Reducing the activity of antioxidant 
defense system (ADS) components in hypoxia conditions that accom-
panies severe cases of perinatal pathology causes the intensification 
processes of oxidative destruction of cell membrane structures. In our 
opinion, this is one of the leading causes of hypoxic myocardial dam-
age. In response to maternal stress in the body, the arteries spasm of 
the small blood circulation flow occurs, resulting in increased pressure 
in the pulmonary artery system maintains blood flow through fetal com-
munication, which leads to neonatal pulmonary hypertension.

Long term functioning of the open arterial duct (OAD) can lead to 
hemodynamic disorders, which, in combination with energy imbalance, 
leads to the development of heart failure (HF).

Consequently, the dynamic imbalance between the need for myo-
cardium in oxygen and its actual provision in the newborn leads to 
hypoxia of the cardiac muscle, which is accompanied by two leading 
pathological disturbances of intracellular metabolism: a decrease in 
the production of the main energy substrate of the cell – adenosine 
triphosphoric acid (ATA) molecules and the activation of the free radical 
oxidation (FRO), resulting in damage to myocardial cell membranes.

Conclusions. In our opinion, the basis of post-hypoxic lesions of 
CVS in newborns in the early neonatal period is energy deficiency in 
cells, significant dysmetabolic processes and violation of the physiolog-
ical interaction of the prooxidant and antioxidant systems of the body, 
which leads to a decrease in the functional activity of cardiomyocytes 
and, without timely therapeutic correction, to the destruction of cellular 
structures. The severity degree of detected changes on the part of the 
CVS, as a rule, has a direct correlation with the severity of the general 
condition of the newborn. Therefore, in order to predict CVS dysfunc-
tion in dysadaptation syndromes in newborns, a comprehensive diag-
nosis should be performed, which enables the timely prevention and 
correction of homeostatic disorders and the possibility of adapting the 
child’s body to the background of hypoxia.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 

ЛІТЕРАТУРА:
1. Андреев В. И. Диалектика воспитания и самовоспитания творческой личности. Основы педагогического твор-
чества. Казань, 1988. 288 с.
2. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей. М., 2002. 264 с.
3. Великий тлумачний словник української мови. К.; Ірпінь, 2001. 1380 с.
4. Давидов В. В. Проблемы развивающего обучения. Опыт теоретического и экспериментального психологическо-
го исследования. М., 1986. 240 с.
5. Конаржевский Ю.А. Менеджмент и внутришкольное управление М.,1999. 224 с.
6. Луцан Н. І. Творчість як важлива умова успішності майбутнього вчителя початкових класів. Науковий вісник Ми-
колаївського державного університету імені В. О. Сухомлинського. Серія «Педагогічні науки». 2013. № 1. 42 (95). 
С. 140-144.
7. Психологічний словник / за ред. В. І. Войтко. К. Вища. школа,1982. 215 с.
8. Сисоєва С. О. Педагогічна творчість учителя: визначення, теоретична модель, функції підготовки. Педагогіка і 
психологія. 1998. № 2. С. 161-172.

Lіteratura
1. Andreev V. I. Dialektika vospitaniya i samovospitaniya tvorcheskoi lichnosti. Osnovi pedagogicheskogo tvorchestva. Kazan.1988. 288 s.
2. Bogoyavlenskaya D. B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostei. M. 2002. 264 s.
3. Velikii tlumachnii slovnik ukraїnskoї movi. K.; Іrpіn. 2001. 1380 s.
4. Davidov V. V. Problemi razvivayuschego obucheniya. Opit teoreticheskogo i eksperimentalnogo psihologicheskogo issledovaniya. 
M.1986. 240 s.
5. Konarjevskii Yu.A. Menedjment i vnutrishkolnoe upravlenie M.1999. 224 s.
6. Lucan N. І. Tvorchіst yak vajliva umova uspіshnostі maibutnogo vchitelya pochatkovih klasіv. Naukovii vіsnik Mikolaїvskogo derjavnogo 
unіversitetu іmenі V. O. Suhomlinskogo. Serіya «Pedagogіchnі nauki». 2013. № 1. 42 (95). S. 140-144.
7. Psihologіchnii slovnik / za red. V. І. Voitko. K. Vischa. Shkola.1982. 215 s.
8. Sisoєva S. O. Pedagogіchna tvorchіst uchitelya: viznachennya, teoretichna model, funkcії pіdgotovki. Pedagogіka і psihologіya. 1998. 
№ 2. S. 161-172.

Introduction. In modern medicine, much attention is paid to the 
study of the pathogenesis of the syndrome of endogenous intoxication 
(SEI), the intensity of which serves as a criterion for the severity of 
diseases of internal organs and determines their course and prognosis. 
[1,2,3]. 

In clinical practice, SEI is usually considered as a clinical symp-
tom complex arising from acute or chronic insufficiency of the function 
of the natural detoxification system of the body, characterized by the 
accumulation in the tissues and biological fluids of endogenous toxic 
substances (ETS) - an excess of products of normal or pathological 
metabolism or cellular response [3,4,5].

From the standpoint of modern medicine, one should pay attention 
not so much to the accumulation of endotoxins, but rather to the reac-
tions of organs and systems to such cumulation. ETS include a wide 
range of substances, including various products of proteolysis, lipoly-
sis, humoral factors and products of impaired functioning of the body’s 
regulatory systems: circulating immune complexes, cytokines, biogenic 
amines, etc. [1,3,4]. Middle molecular peptides (MMP), most authors 
consider to be a universal marker of SEI [2,4].

Given that the leading function of the liver is detoxification, it is 
natural to assume that the development of organ pathology leads to 
the accumulation of ETS in the body, contributing to the launch of the 
mechanisms of endotoxin aggression. One of the worst manifestations 
of this syndrome in liver diseases is hepatic encephalopathy, which is 
observed in 50 - 80% of patients with CP and in most cases is latent 
[5,6]. 

A special place in the pathogenesis of SEI belongs to the microbial 
factor, in particular, their exo- and endotoxins. In chronic liver disease, 
the cooperative interaction of cell populations involved in detoxification 
is impaired, leading to an increase in the supply of endotoxin to the sys-
temic circulation [1,3,5,6]. An important pathophysiological mechanism 
of endotoxicosis is the activation of lipid peroxidation processes (LP) 
initiated by free oxygen radicals. Among the large number of metabolic 
disturbances in the case of SEI, the intensification of free radical pro-
cesses is of paramount importance as a reflection of the general laws 
governing the development of multiple organ failure. [2,4,5].

As a result of a significant increase in the level of endotoxins in 
the systemic circulation, an excessive amount of monokines and proin-
flammatory cytokines are produced, which, in turn, may be implicat-
ed in immunological necrosis of hepatocytes and the development of 
some systemic lesions of organs and tissues in chronic hepatitis and 
liver cirrhosis (LC) of different etiology. In addition, the intensification 
of free radical processes plays a leading role in the development and 
progression of the inflammatory and fibrous processes in the liver and 
the development of the syndrome of multiple organ failure, which is 
accompanied by maximum disintegration between the processes of 
formation and detoxification of toxins [1,4,5,6].

Available in the literature evidence of the importance of SEI in 
chronic diffuse liver diseases, although the clinical significance of the 
established facts is not entirely clear and is subject to further compre-
hensive study. Diagnosis of SEI in chronic diffuse liver diseases, the 
importance of its various laboratory indicators in a comprehensive as-
sessment of the patient’s condition and prediction of the course of the 
disease remain relevant.

The purpose of our study: to study the intensity processes of lipid 
peroxidation (LP), oxidative modification of proteins (OMP) as compo-
nents of endogenous intoxication syndrome (SEI), their relationship 
with clinical manifestations of the disease, traditional indicators of en-
dotoxicosis in patients with LC depending on the stage of the disease.

Material and methods of research. To achieve the goal, 19 pa-
tients with subcompensated LC (class B for Child-Pugh) and 22 pa-
tients with decompensated LC (class C for Child-Pugh) of toxic genesis 
with a minimum activity in the age from 32 to 53 years were examined. 
The LC appeared within 3-7 years against the backdrop of toxic hepa-
titis, which was caused by the action of pesticides, alcohol, medicines. 
The viral etiology of the disease was excluded on the basis of the defi-
nition of markers of viral hepatitis: anti-NAV, HbsAg, anti-HCV IgM, IgG 
by the ELISA method.

The diagnosis was established on the basis of the Order of the 
Ministry of Health of Ukraine No. 271 of 13.06.2005 (Clinical protocol 
for the provision of medical care to patients with cirrhosis of the liver) 
according to generally accepted clinical, laboratory, biochemical, and 
instrumental methods of investigation.

The degree of activity of the disease was determined on the basis 
of clinical data and the activity of ALAT, which did not exceed the norm 
more than 3 times. Decompensation of the disease was mainly due 
to portal hypertension of the third stage, as manifestations of hepatic 
encephalopathy were observed only in 3 patients.

The status of endotoxicosis was assessed by the level of universal 
integral markers - middle-molecular peptides (MMP) of two fractions 
MMP 280 and MMP 254 according to M.I. Gabrielyan’s method. (1984).

The degree of oxidative modification of proteins (OMP) was evalu-
ated by the level of the aldehyde-and ketonodinitrophenylhydrazones 
of the basic (OMP 430) and neutral (OMB 370) in the blood plasma 
by the method of O.E. Dubinina et al. (1995) in the modification of I.F. 
Meshishchen (1998). Content in the blood of malonic aldehyde (MA) 
without initiation by A.I.Archakov (1972).

The control group comprised 20 practically healthy persons of the 
corresponding age. The study was conducted in accordance with the 
Helsinki Declaration of 1975 and its revised version of 1983.

The software package “Statistica for Windows 6.0” (Stat Soft inc., 
USA) was used for statistical analysis of the results. The reliability of 
the data for independent samples was calculated using the t-criterion of 
Student (with close to normal distribution), or the Wilcoxon-Mann-Whit-
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ney U-criterion (with uneven distribution). The critical level of signifi-
cance in checking statistical hypotheses was taken at 0.05.

Results of the research and their discussion. In patients with 
subcompensated LC, an increase in blood levels of OMP 370 and 
OMP 430 compared with the age norm (1.37±0.04 mmol/g protein, 
14.21±0.54 o.d.u./g protein) was found to be 110% and 95% (p<0.001). 
In patients with decompensated LC, the content of 2,4-dinitrophenyl-
hydrazones increased by 106% and 54% respectively (p<0.001). As 
LC decompensation occurs, the level of OMB 430 decreases by 28% 
(p<0.05) as compared with the subcompensation stage, which may in-
dicate both depletion of the oxidation substrate and increased destruc-
tion of the modified proteins and be one of the signs of decompensation.

Analysis of the LP process showed that in the blood of patients with 
LC, regardless of the stage of the disease, an increase in the level of 
MA without initiation is observed on average by 43% (p<0.001) com-
pared with the control group (MA 3.95±0.26 µmol/l).

A correlation analysis was conducted for 7 indicators related to cy-
tolytic, cholestatic, mesenchymal-inflammatory syndromes and OMP 
intensity to test the hypothesis of the pathogenetic effect of peroxida-
tion syndrome on the onset and development of relapse in patients 
with LC. 

For patients with subcompensated LC, the correlation between the 
level of OMV 430 and the activity of AsAT (r = –0.75, p<0.05) turned 
out to be the most significant, and during the decompensation of LC, 
a correlation was established with the total protein level (r = –0.41, 
p<0.05) and alkaline phosphatase (AF) activity (r = 0.82, p<0.05). In 
both groups of the study, positive correlations of average strength were 
established between the level of MA in the blood and indicators of the 
cytolytic syndrome (activity of AsAT, AlAT, the level of bilirubin and its 
fractions; r=0.72-0.84, p<0.05), mesenchymal-inflammatory syndrome 
(the number of stab leukocytes, blood γ-globulins r=0.56-0,73, p<0.05) 
and a negative correlation with the level of plasma albumin in patients 
with decompensated LC (r=-0.86; p<0.05).

The integral indicator of an endogenous intoxication syndrome is 
the content of МMP, which is related to peptide components with a mo-
lecular weight of 500-5000 D. Attention is drawn to the different spectral 
composition of the МMP that are formed: in the direct stimulation of 
limited proteolytic systems, МMP 280 predominate; with stimulation of 
the LP and immunogenesis - МMP 254, which indicates the different 
nature of МMP [2].

In patients with subcompensated LC, the МMP fraction 254 in-
creased in the blood by 1.31 times (p<0.001), with decompensated 
LC - by 1.14 times (p<0.001) compared to the age norm (0.229±0.005 
s.u.) The MMP 280 fraction increased in the blood, respectively by 1.27 
(p<0.001) and 1.18 times (p<0.001) (normal index is 0.285±0.006 s.u). 
As the LC decompensates, the indicator of MMP 280 decreases by 
1.07 times (p<0.05), MMP 254 - by 1.15 times (p<0.001) compared 
with the subcompensation stage.This may be due both to insufficient 
protein nutrition and to the absorption of hydrophobic MMP fractions 
by tissues.

The analysis of the dependence of the degree of endotoxicosis on 
the intensity of LP and OMP found a strong positive correlation between 
the level of MMP 280 and MA in patients with subcompensated LC 
(r=0.84; p<0.05), and in patients with decompensated LC between 
the level of MMP 254 and MA (r=0.41, p<0.05). A significant effect on 
the blood level of the MMP is carried out by OMP products, especially 
in patients with decompensated LC. At this stage of the disease, a 
positive correlation was established between the level of the MMP 280 
(r=0.54; p<0.05), the MMP 254 and the OMB 370 products (r=0.35; 
p<0.05) in the blood.

Conclusions
In patients with subcompensated and decompensated cirrhosis, 

activation of free radical processes in the blood with accumulation 
of products of LP (MA) and OMP (OMP 430, OMP 370) is observed, 
which closely correlate with the intensity of manifestations of cytolytic 
and mesenchymal-inflammatory syndromes.

The endogenous intoxication syndrome in patients with cirrhosis 
is characterized by an increase in blood levels of MMP 280 and MMP 
254, which reach the maximum values at a subcompensated cirrhosis. 
There is a close relationship between the increasing the level of MMP 
in blood and the accumulating of MA and OMP products, while the role 
of the latter increases with the decompensation of the disease.

It has been established that, as the cirrhosis decompensation, the 
level of OMP 430 and different fractions of MMP in the blood decreases, 
which can be regarded as one of the unfavorable diagnostic criteria for 
progression of the disease.

Prospects for further research
In the future, it is relevant to study the various laboratory markers 

of SEI in patients with chronic hepatitis and cirrhosis of the liver in a 
comprehensive assessment of the patient’s condition and prediction of 
the nature of the disease.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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According to Kovalenko V.M., Lutay M.I., Sirenko Yu. M., Sychov 
O.S. (2016) cardiovascular diseases have been among the leading 
causes of mortality in Ukraine for many years. An important role in their 
occurrence belongs to the negative «achievements» of modern soci-
ety: hypodynamia, increased caloric content of food products, chronic 
mental stress. The indicated well-known factors contribute to the un-
ceasing increase in the incidence of coronary artery disease (CAD) 
arterial hypertension, obesity, diabetes mellitus, dyslipidemia. 

Clinical trials convincingly point to the important role of the reduced 
hemoglobin level in the progression of the diseases of the cardiovascu-
lar system. Anemia is recognized as an independent predictor of a high 
risk of fatal cardiovascular events developing during 6 years in non-car-
diovascular patients, especially those aged 45-64. In the PRAISE study 
in patients with severe chronic heart failure with decreased hematocrit 
to 25.4-37.4%, the risk of sudden death was 52% higher than with its 
high value (46.1-58.8%). In addition, the reduction of this figure by 1% 
below 25.4% was accompanied by an increase in the risk of mortality 
by 11%.

Anemia is associated with increased all-cause hospitalization and 
mortality in community-dwelling individuals above age 65 years. It is 
known by Gandhi S.J., Hagans I., Nathan K., Hunter K., Roy S. (2017) 
that in primary care offices higher prevalence of anemia is associated 
with advancing age and comorbidities, such as essential hypertension, 
hypothyroidism, chronic kidney disease, malignancy, rheumatologic 
disease, congestive heart failure, and coronary artery disease. In the 
large population with stable CAD, according to Nappi J. (2003) and 
Kalra P.R., Greenlaw N., Ferrari R., Ford I. et al. (2017), low hemoglo-
bin is an independent predictor of mortality, cardiovascular events, and 
major bleeds. Persisting or new-onset anemia is a powerful predictor of 
cardiovascular and non-cardiovascular mortality.

The aim of the research was to determine the incidence and char-
acteristic features of anemic syndrome (AS) in patients with CAD of 
elderly and senile age. 

Study design and ways of investigation. Retrospective analy-
sis of the 1993 patient records of illnesses was carried out. Patients 
were undergoing inpatient treatment in the cardiological department of 
the Regional Hospital for Disabled Soldiers of the Great Patriotic War 
(Chernivtsi, Ukraine) from January to December 2014. All patients were 
diagnosed with chronic CAD, which was represented by stable angina 
pectoris II-III functional classes (according to the classification of the 
Canadian Association of Cardiologists, 1976), as well as diffuse and 
focal (post-infarction) cardiosclerosis. The age of the patients ranged 
from 60 to 96 years (average age 79,5±5,24 years). Comorbid anemia 
was diagnosed in case of hemoglobin level below 130 G/l in males and 
120 G/l in females (WHO’s Recommendations, 2003).

Distribution of patients by age is given in Figure 1. The data from 
252 elderly patients (60-74 years old) – 12,64% and 1700 senile pa-
tients (75-89 years old) – 85,30% were analyzed. In addition, the inves-
tigation included records of the hospitalized patients over 90 years old 
(2,06%). Gender distribution of the patients is represented in Figure 2.

Results of the investigation. Among all examined patients, AS was 
found in 69,89% (1393 cases), which coincides with the literature data. 
Among male patients, anemia occurred in 1120 cases, which was 
77,24%, among women - in 273 cases (50,28%). It was established 
that in people after 60 anemia is more common in men than in women, 
whereas it is a well-known fact that in adolescents and young adults AS 
occurs more frequently in females.

Mild anemia (hemoglobin level 90-120 (130) G/l) was the most fre-
quent comorbid pathology in patients with CAD (1317 cases, 94,54%). 
Moderate degree of anemia severity (hemoglobin level 70-90 G/l) oc-
curred in 65 cases (4,67%). In 11 CAD patients severe anemia (hemo-
globin level less than 70 G/l) was found (0,79%). Among males, mild 
anemia was detected in 1065 cases (95,09%), moderate anemia - in 49 
cases (4,37%), severe anemia - in 6 cases (0,54%). In women, anemia 
of mild degree occurred in 92,31% (252 cases), moderate – 5,86% (16 
cases), severe degree – 1,83% (5 cases).
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Figure 1: Age distribution of the patients with CAD, %
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Figure 2: Gender distribution of the patients with CAD, %

Only in less than hundred case reports the diagnosis of AS was 
recorded in the final clinical diagnosis during patients’ discharge from 
the hospital. Mild anemia was documented as a separate diagnosis in 
only 37 patients among 1317 (2,81%) (Figure 3). 

Moderate anemia was present as a separate diagnosis in about 
2/3 of all cases (in 42 patients out of 65). Approximately only one-third 
of all cases (36,36%) of severe anemia were not diagnosed in a hos-
pital and no appropriate correction of hemoglobin level was performed 
(Figure 4).

Comparing the incidence of the comorbid anemia depending on 
the form of chronic CAD, we have found out that anemia in approxi-
mately equal percent of cases complicated the course of stable angina 
pectoris and post-infarction or diffuse cardiosclerosis (Table 1).

Comparing the degree of saturation of erythrocytes with hemoglo-
bin, the hyperchromic character of anemia (color index>1,05) was de-
tected in 22 patients (1,58%), hypochromic (color index<0,86) - in 116 
patients (8,33%). In most cases anemia in patients with CAD was of 
normochromic character - 1255 cases (90,09%) (Figure 5). To deter-
mine the morphological characteristics of the AS in patients with chron-
ic forms of CAD, erythrocytes mean corpuscular volume (MCV) was 
calculated. Mild macrocytosis (MCV=95-108 fl) was detected only in 

Abstract. Chronic forms of coronary artery disease in elderly and senile patients in 69,89% of cases are complicated by comorbid 
anemia of different degrees of severity. In older patients with CAD, anemic syndrome is most often caused by respiratory diseases, 
stomach ulcer and duodenal ulcer, cancer of different localization. In most patients with CAD comorbid anemia is of normochromic 
and normocytic character. Concomitant anemia in patients with CAD contributes to the prolongation of the patients’ in-hospital 
treatment and increasing of the frequency of hospitalizations due to the main disease throughout the year.
Key words: cardio-vascular disease, coronary artery disease, anemia.

Резюме. Хронічні форми ІХС у хворих похилого та старечого віку у 69,89% випадків ускладнюються коморбідною анемією 
різного ступеня тяжкості. У літніх хворих з ІХС анемічний синдром найчастіше викликаний респіраторними захворювання-
ми, виразкою шлунка і дванадцятипалої кишки, раком різної локалізації. У більшості хворих з ІХС коморбідна анемія має 
нормохромний і нормоцитарний характер. Супутня анемія у хворих на ІХС сприяє продовженню стаціонарного лікування 
пацієнтів і збільшенню частоти госпіталізацій з приводу основного захворювання впродовж року.
Ключові слова: серцево-судинні захворювання, ішемічна хвороба серця, анемія.
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several cases - 19 patients, (1,36%), microcytosis (MCV<80 fl) - in 157 
patients (11,27%), normocytosis was found in 1217 cases (87,37%) 
(Figure 6).
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Figure 3: Frequency of mild anemia verification in patients with 
CAD
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Figure 4: Frequency of moderate and severe anemia verification 
in patients with CAD

Table 1
Dependence of the frequency of anemic syndrome on the 

form of chronic CAD
Form of CAD Stable angina pectoris Cardiosclerosis

Anemia + - + -
Absolute number 753 219 640 381

% 77,47 22,53 62,68 37,32

Thus, in most patients with CAD comorbid anemia is of normochro-
mic and normocytic character.

The average duration of the in-hospital treatment of the patients 
with CAD without anemia was 16,14±0,03 days. Along with progression 
of the severity of the comorbid anemia, statistically significant increase 
of the hospitalization period was observed. So, if CAD was accompa-
nied by mild anemia, the average in-hospital treatment duration was 
18,23±0,050 days, moderate anemia – 20,02±0,077, severe anemia – 

21,03 ± 0,100. In patients with CAD and comorbid anemia, the frequen-
cy of hospitalizations per year has been also increased. Thus, among 
all patients with CAD without anemia, 85,50% of the patients were hos-
pitalized twice a year due to main disease, 43,01% - three times per 
year, 24,33% - four times per year, 0,33% - more than four times. On 
the other hand, in the case of CAD with concomitant anemia, 94,54% 
of patients were admitted to the hospital twice a year, 55,20% - three 
times, 33,17% - four times, 3,88% - more often.

1,58 8,33

90,09

0

20

40

60

80

100

Hyperchromic Hypochromic Normochromic

Figure 5: Features of anemic syndrome in patients with CAD
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Figure 6: Features of anemic syndrome in patients with CAD

Among all analyzed cases in the largest number of them (79,83%) 
CAD and anemia were comorbid with chronic obstructive pulmonary 
disease, 28,14% of patients suffered from peptic ulcer of stomach and 
duodenum, 4,31% of patients had oncological pathology of various lo-
calization, in 20,32% of cases anemia and CAD were isolated.

Conclusions. Chronic forms of coronary artery disease in elderly 
and senile patients in 69,89% of cases are complicated by comorbid 
anemia of different degrees of severity. In older patients with CAD, ane-
mic syndrome is most often caused by respiratory diseases (79,83%), 
stomach ulcer and duodenal ulcer (28,14%), cancer of different local-
ization (4,31%). Concomitant anemia in patients with CAD contributes 
to the prolongation of the patients’ in-hospital treatment and increasing 
of the frequency of hospitalizations due to the main disease throughout 
the year.
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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Diabetes mellitus (DM) – one of the leading medical-social problem 
of the modern society due to its high incidence, frequent comorbidity 
with concomitant pathology, increased mortality, high risk of chronic 
vessel complications [4]. In Ukraine, same as in the world, the number 
of diabetic patients is continuously increasing mainly due to people with 
diabetes mellitus type 2, number of which totally in the population of 
the patients with this disease is around 90% (Pankiv V.I., 2010). DM is 
characterized by increased levels of blood glucose and free fatty acids, 
which is associated with the number of disorders such as central obe-
sity, dyslipidemia, increased level of plasma markers of inflammation, 
hypercoagulation with decreasing of blood fibrinolytic activity, vascu-
lar damage and hypertension. The combination of these pathological 
manifestations, known as metabolic or insulin resistance syndrome, is 
associated with high risk of cardiovascular and cerebrovascular dis-
eases [2, 3, 11].

The aim of the research was to determine the impact of chronic 
heart failure and diabetes mellitus type 2 on the quality of life of elderly 
and senile patients. 

Study design and ways of investigation. With the help of the mod-
ern instrumental non-invasive methods of investigation a comprehen-
sive survey of 108 patients with chronic heart failure of ischemic origin 
and diabetes mellitus type 2, who were hospitalized to the cardiological 
department of the Chernivtsi Regional Hospital for War Veterans, was 
conducted. The average age of the patients was 76,04±1,84 years. All 
examined patients according to their comorbidities were randomized 
into the following subgroups: I – patients with HF without DM type 2 
(n=32), II – patients with HF, complicated by concomitant DM type 2 
(n=76). The control group for comparative studies comprised 24 people 
without HF and DM type 2, whose age was not significantly different 
from the average age of the patients of the experimental groups.

Chronic heart failure in the examined patients was a result of coro-
nary artery disease (stable angina pectoris of II and III functional class 
(classification of the Canadian Heart Association, 1976), which was 
verified in the anamnesis due to stress tests, and post-infarction car-
diosclerosis, documented by electrocardiography before the beginning 
of the study) and corresponded IIA stage of chronic heart insufficiency 
due to the classification of M. Strazhesko and V. Vasilenko. The diagno-

sis of DM type 2 was established after corresponding examination rec-
ommended by WHO (1999), the American Diabetes Association (1997, 
2003) and consultation of the endocrinologist. The average duration 
of diabetes was 3,2±1,11 year. All the patients had mild and moderate 
degree of the diabetes mellitus.

All patients received basic therapy of the main and concomitant dis-
eases which included beta-blockers, antithrombotic drugs, statins, ACE 
inhibitors, metabolic drugs, if necessary – nitrates, hypoglycemic drugs 
of sulfonylurea (glimepiride, glibenclamide). Moreover to achieve the 
objective of the investigation telmisartan was prescribed additionally. 
Therefore, patients with heart failure and diabetes mellitus type 2 were 
randomized into subgroups according to the prescribed treatment: IIA 
subgroup – patients who received only basic therapy (26 people); IIB 
subgroup (30 patients) – those for whom in the scheme of the standard 
treatment substitution of ACE inhibitor by angiotensin II receptor block-
er telmisartan (MIKARDIS®, Boehringer Ingelheim) was conducted. At 
the same time we want to emphasize that the standard protocol of the 
treatment of the patients with chronic heart failure and diabetes mellitus 
type 2 was not violated, as the group of patients who received opti-
mized treatment with telmisartan was constituted of the patients who 
failed to achieve compliance on the long-term usage of ACE inhibitors.

Telmisartan was prescribed in a daily dose of 40 mg after meals. 
Duration of hospital treatment was 21-24 days, in addition, it was rec-
ommended to continue treatment with telmisartan up to 3 months.

Quality of life was determined by the questionnaire Mezzich J. E., 
Cohen M., Ruiperez N. et al, 1999. 

Results of the investigation. The data obtained during questioning 
are displayed in Table 1. The level of physical welfare was the highest 
in the patients of the control group (6,2±0,56 points) dominating over 
the corresponding figure in the group of patients with chronic HF up to 
1,37 times (4,5±0,48 points, p<0,05), and up to 2,82 times (2,2±0,11 
points, p<0,05) – in patients with chronic HF and DM type 2. Value of 
the index of psychological and emotional welfare in the patients of the 
control group was 57% more than in the patients with heart failure, 
its lowest value was determined in the patients of II group – 2,1±0,25 
points, which differs significantly from the patients of the control group 
(p<0,05) and the patients of the I group (p<0,05). 

CHRONIC HEART FAILURE AND DIABETES MELLITUS TYPE 2: QUALITY OF LIFE AND 
POSSIBILITY OF ITS CORRECTION

ХРОНІЧНА СЕРЦЕВА НЕДОСТАТНІСТЬ ТА ЦУКРОВИЙ ДІАБЕТ 2-ГО ТИПУ: ЯКІСТЬ ЖИТТЯ 
ТА МОЖЛИВІСТЬ ЇЇ КОРЕКЦІЇ

Abstract. Chronic heart failure of ischemic origin complicated by concomitant diabetes mellitus type 2 is characterized by 
significant decreasing of the quality of life in general, and of physical and psychological welfare, self-service and independence of 
action, same as personal implementation particularly. Inclusion of telmisartan to the scheme of complex treatment of the patients 
with chronic heart failure and diabetes mellitus type 2 results in the improvement of the patients’ quality of life as well as its main 
components.
Key words: chronic heart failure, diabetes mellitus type 2, quality of life, telmisartan.

Резюме. Хронічна серцева недостатність ішемічного генезу, ускладнена супутнім цукровим діабетом 2-го типу, характе-
ризується вираженим зниженням якості життя хворих в цілому та фізичного/психологічного благополуччя, самообслуго-
вування, незалежності дій та особистісної реалізації зокрема. Включення телмісартану до схеми комплексного лікування 
хворих на хронічну серцеву недостатність та цукровий діабет 2-го типу супроводжується вірогідним покращенням показ-
ника загального сприйняття якості життя та його основних компонентів.
Ключові слова: серцева недостатність, цукровий діабет 2-го типу, якість життя, телмісартан.
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Table 1
Quality of life in patients with chronic heart failure 
with concomitant diabetes mellitus type 2 (M±SEM)

Figure
Control 
group
(n=12)

Patients 
with CHF 

(n=32)

Patients with 
CHF and DM 
type 2 (n=76)

Physical welfare 6,2±0,56 4,5±0,48* 2,2±0,11* # 
Psychological/

Emotional welfare 6,8±0,35 3,9±0,62* 2,1±0,25* # 
Self-service and 

independence of activity 9,4±0,62 6,3±1,11* 4,1±0,14* #
Workability 5,4±1,08 2,5±0,60* 3,8±0,09* #

Interpersonal interaction 9,3±0,31 7,2±0,54 5,6±0,37*
Socio-emotional support 8,5±1,0 6,5±1,13 3,7±0,49* #

Public support 8,6±0,65 6,4±1,03 4,6±0,32*
Personality implementation 7,4±0,64 5,7±0,52 2,8±0,40* #

Religious 
implementation 8,4±0,77 8,3±0,85 5,7±0,53

Overall perception of 
quality of life 8,0±0,33 6,1±0,64* 4,6±0,15* # 

Note: * – difference is valid comparing to the control group (p<0,05); 
# – difference is valid comparing to the patients with chronic heart fail-
ure (p<0,05)

The lowest level of self-service and independence of activity was 
detected in the patients with chronic HF and diabetes mellitus type 2 
(4,1±0,14 points), having been significantly different from the corre-
sponding value in the group of patients with heart failure of ischemic 
origin (6,3±1,11 points, p<0,05), and the control group (9,4±0,62 points, 
p<0,05) (Fig. 1).
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Fig.1. Physical, psychological/emotional welfare, self-service and 
independence of activity in patients of chronic heart failure and 

diabetes mellitus type 2
Note: * – difference is valid comparing to the control group (p<0,05); 

# – difference is valid comparing to the patients with chronic heart fail-
ure (p<0,05)

Workability index was higher in patients of both experimental 
groups than in the patients of the control group. Thus, both in the pa-
tients with isolated HF and in the patients with combined course of 
chronic HF and diabetes mellitus type 2 the difference between the 
corresponding values was statistically significant, same as comparing 
to the patients with control group (2,5±0,60 points and 3,8±0,09 points 
to 5,4±1,08 points, correspondingly, p<0,05). The level of interpersonal 
interaction and socio-emotional support was statistically significantly 
lower in comparison with the control group only in the patients of II 
experimental group. The lower value of this figure in the patients with 
chronic heart failure was statistically improbable comparing with pa-
tients of control group (Fig. 2).
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Fig. 2. Workability, interpersonal interaction and socio-emotional 
support in patients of chronic heart failure and diabetes mellitus 

type 2

Note: * – difference is valid comparing to the control group (p<0,05); 
# – difference is valid comparing to the patients with chronic heart fail-
ure (p<0,05)

The level of public support in the patients of I experimental group 
was statistically improbable lower than in the control group (6,4±1,03 
against 8,6±0,65 points, p>0,05). In the patients with chronic heart 
failure and diabetes mellitus type 2 the following figure was 4,6±0,32 
points, having been statistically significantly different from the patients 
of the control group (p<0,05). Figure of the personal implementation 
was the highest in the patients of control group (7,4±0,64 points). Due 
to the chronic heart failure of ischemic origin its decreasing to 5,67±0,52 
points was determined, though we found no statistically significant dif-
ference comparing to the control group (p>0,05). The lowest level of 
personal implementation was detected in the experimental II group of 
patients with HF and DM type 2 (2,8±0,40 points, p<0,05 comparing 
with both control and I group). Index of religious implementation was 
almost equal in all investigated groups (Fig. 3.).

Comparing with the control group overall perception of quality of life 
in patients with chronic heart failure was lower by 23%, and in patients 
with heart failure and diabetes mellitus type 2 – by 42% respectively 
(p<0,05 in both cases) (Fig. 4). 

Therefore, in patients with chronic heart failure of ischemic origin 
complicated by concomitant diabetes mellitus type 2 we determined 
significant decreasing of the quality of life in general, and of physical 
and psychological welfare, self-service and independence of action, 
same as personal implementation particularly.
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Fig. 3. Public support, personal and religious implementation in 
patients of chronic heart failure and diabetes mellitus type 2
Note: * – difference is valid comparing to the control group (p<0,05); 

# – difference is valid comparing to the patients with chronic heart fail-
ure (p<0,05)
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Fig. 4. Overall perception of quality of life in patients of chronic 
heart failure and diabetes mellitus type 2

Note: * – difference is valid comparing to the control group (p<0,05); 
# – difference is valid comparing to the patients with chronic heart fail-
ure (p<0,05)

As a result of the analysis of the quality of life of patients of both 
experimental subgroups in the dynamics of differential treatment we 
have noted its significant improvement as well as positive dynamics of 
changes of its main components (Table 2). 

Due to the table data, in the IIA experimental group during treatment 
we managed to achieve significant increasing of the figure of physical 
welfare by 59% comparing with one before treatment (p<0,001), psy-
chological and emotional welfare – by 130% (p<0,001), workability – by 
27% (p<0,02), overall perception of quality of life – by 13% respectively 
(p<0,02). Figures of self-service and independence of activity, interper-
sonal interactions, socio-emotional, public support as well as the figure 
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

– використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

– творче ставлення до життя;
– конструктивізм у діяльності;
– самоактуалізацію;
– розвинене почуття гумору.

Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 
діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
– 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

– 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

– 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

– 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

– у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

– у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

– у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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of religious implementation as a result   of the traditional treatment un-
dergo no significant changes.

Table 2
Quality of life in patients with chronic heart failure and diabe-

tes mellitus type 2 in the dynamic of the complex treatment

Figure
Control 
group
(n=12)

Standard treatment 
(n=56)

Treatment with 
telmisartan (n=20)

Before 
treatment

After 
treatment

Before 
treatment

After 
treatment

Physical 
welfare 6,2±0,56 2,2±0,09 3,5±0,28¤ 2,3±0,13 6,4±0,34¤

Psychological 
/ Emotional 

welfare
6,8±0,35 2,0±0,19 4,6±0,52¤ 2,1±0,27 6,5±0,47¤

Self-service 
and indepen-

dence of 
activity

9,4±0,62 4,1±0,19 4,9±0,93 4,0±0,37 5,2±1,11

Workability 5,4±1,08 3,7±0,08 4,7±0,41* 3,9±0,12 6,1±0,60¤
Interpersonal 

interaction 9,3±0,31 5,9±0,42 5,8±0,29 5,4±0,28 7,2±0,46*
Socio-

emotional 
support

8,5±1,0 3,7±0,39 3,9±0,49 3,7±0,57 6,2±0,20¤

Public 
support 8,6±0,65 4,4±0,29 4,8±0,27 4,9±0,47 6,1±0,14*

Personality 
implemen-

tation
7,4±0,64 2,7±0,39 3,6±0,37 2,9±0,21 5,9±0,28¤

Religious 
implemen-

tation
8,4±0,77 5,6±0,48 5,9±0,22 5,9±0,53 7,4±0,39

Figure
Control 
group
(n=12)

Standard treatment 
(n=56)

Treatment with 
telmisartan (n=20)

Before 
treatment

After 
treatment

Before 
treatment

After 
treatment

Overall 
perception of 
quality of life

8,0±0,33 4,6±0,13 5,2±0,19* 4,7±0,11 8,2±0,33¤

Note: * – difference is significant comparing values before and after 
treatment (р<0,02); ¤ – difference is significant comparing values be-
fore and after treatment (р<0,001)

At the same time, the inclusion of telmisartan to the scheme of the 
complex treatment resulted in the statistically significant improvement 
of the overall perception of the quality of life by 1,74 times (p<0,001), 
particularly accompanied by improvement of physical welfare by 2,78 
times against corresponding value before treatment (p <0,001), psy-
chological and emotional welfare – by 3,09 times (p<0,001) and work-
ability – by 1.56 times (p<0,001), interpersonal interaction – by 1,33 
times respectively (p<0,02). In addition, in the patients of IIB group we 
have noted the improvement of the values   of socio-emotional support 
by 67% (p<0,001), public support – by 24% (p<0,02) and personal real-
ization – by 103% (p<0,001).

Conclusions. In patients with chronic heart failure of ischemic ori-
gin complicated by concomitant diabetes mellitus type 2 we determined 
significant decreasing of the quality of life in general, and of physical 
and psychological welfare, self-service and independence of action, 
same as personal implementation particularly. Inclusion of telmisartan 
to the scheme of complex treatment of the patients with chronic heart 
failure and diabetes mellitus type 2 results in the improvement of the 
patients’ quality of life as well as its main components.
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Введение. Одним из главных ориентиров для осуществле-
ния государственной политики профессионального образования 
юристов в Республике Казахстан, стали идеи и ценности право-
вого государства. Такая ориентация на формирование и развитие 
профессионального образования юристов в правовом государстве 
обусловлена объективными потребностями общегосударствен-
ного и политического развития Казахстана, целями и задачами 
утверждениями свободы и права в сфере образовательной дея-
тельности, осуществляемого обществом и государством. И вполне 
правомерно, что эти идеи получили свое призвание и законода-
тельное закрепление в Конституции Республики Казахстан от 30 
августа 1995 года.

Анализ исследований и публикаций. Вся деятельность 
государства и органов государственной власти в условиях ради-
кальных перемен должна быть направлена на то, чтобы создать 
реальные возможности в реализации гражданами Республики Ка-
захстан своих конституционных прав и свобод. Тем более что в 
соответствии со статьей первой Конституции РК установлено, что 
«Республика Казахстан утверждает себя демократическим, свет-
ским, правовым и социальным государством, высшими ценностя-
ми которого признаются человек, его жизнь права и свободы».

Таким образом, Конституция Республики Казахстан в своей 
правовой регламентации основных положений конституционного 
стоя государства опирается на общечеловеческие ценности, в со-
ответствии с которыми в Республике Казахстан признаются и га-
рантируются права и свободы человека. Права и свободы челове-
ка принадлежат каждому от рождения, признаются абсолютными и 
неотчуждаемыми, определяют содержание и применение законов 
и иных нормативо-правовых актов.

Постановка проблемы. В Конвенции государственной моло-
дежной политики Республики Казахстан, утвержденной распоря-
жением №73 Президента Республики Казахстан от 24 августа 1999 
года указывается, что сложность общественных преобразований 
в Казахстанском социуме повлияло на процессы социализации 
молодых людей, на все стороны жизни молодого поколения. Изме-
нились содержание и способы разрешения традиционных моло-
дежных проблем, которые в новых исторических условиях должны 
рассматриваться на принципиально новой основе.

Данное высказывание дает основание возникновению идеи о 
том, что целью статьи является построение демократического 
общества, с социально ориентированной экономикой, невозможно 
без нравственного и духовного развития молодежи, формирование 
у молодого поколения казахстанцев таких качеств, как патриотизм, 
профессионализм, ответственность, освоение молодежью социо-
культурного опыта прошлых поколений, достижений мировой ци-
вилизации. Реализация этих целей предполагает активное привле-
чение молодежи к непосредственному участию в формировании и 
реализации политики, касающейся молодежи и общества в целом. 
Государство должно создавать условия для расширения возмож-
ностей молодого человека в выборе своего социального положе-
ния. Только в этом случае скажется действенной основная задача 
молодежной политики – обеспечение самореализации молодежи.

Изложение основного материала. В числе фундаменталь-
ных прав, гарантируемых Конституцией Республики Казахстан 
гражданам и молодежи, наиболее важным является право граж-
дан на образование и профессиональную подготовку, в том чис-
ле и право на профессиональное образование для получения 
квалификации юриста. Преимущества, которые дает человеку 
профессиональное образование для получения квалификации 
юриста – это и более высокая заработная плата, и меньший риск 
безработицы и многое другое, включая самореализацию, более 
глубокое понимание многих факторов влияющих на жизнь, и, нако-

нец, просто удовлетворения от самого процесса обучения. Плоды 
профессионального образования, которые получает общество и 
которые с учетом затрат образуют такую категорию, как «социаль-
ная отдача», служит весомым основанием для активного участия 
государства в системе дальнейшего развития профессионального 
образования в сфере общего образования Республики Казахстан.

Во-первых, в современной экономической науке уделяется 
большое внимание роли знаний в успешном развитии экономики 
в целом. Один только этот факт может стать объяснением того, 
почему некоторые страны с низким уровнем благосостояния не 
могут начать процесс преодоления отставания от промышленно 
развитых стран. Экономическому росту способствует более вы-
сокий уровень социальной ответственности, более совершенная 
система здравоохранения, более активное политическое участие, 
снижение уровня преступности (в результате чего меньше средств 
отвлекается на поддержание правопорядка) и расширение возмож-
ностей для доступа к информации и ее обработки (что улучшает 
функционирование большинства рынков, включая рынок труда).

Во-вторых, профессиональное образование дает обществу и 
другие социальные благи помимо тех, что оказывает влияние на 
объем производства. Например, профессиональное образование 
юристов является одним из факторов снижения уровня преступ-
ности, что признается несомненным достижением для общества 
независимо от того, приводит ли это к повышению темпов эконо-
мического роста.

В-третьих, ослабление напряженности в межнациональных от-
ношениях- еще один пример возможного положительного влияния 
профессионального образования, которое само по себе является 
благом.

В-четвертых, государство направляет усилие на обеспечение 
гарантий прав человека в сфере образования. Это предполагает 
согласование действий государственных органов с организациями 
образования, независимо от форм собственности и их организа-
ционно-правовой формы, договоренности о приеме на работу 
выпускников организаций образования для детей – сирот, детей 
с ограниченными возможностями в здоровье; подростков, оста-
вивших учебу; лиц, освобожденных из мест лишения свободы; 
молодых граждан из неблагополучных семей; молодых военнослу-
жащих уволенных в запас.

Соблюдение этих норм требует, в свою очередь, разработки 
и усовершенствования нормативно-правовой базы по состоянию 
и обеспечению рабочими местами социально незащищенных ка-
тегорий молодежи не имеющих возможности по факту получения 
профессионального образования трудоустроиться по специаль-
ности.

Необходимость государственных мер для обеспечения 
бесплатного базового образования признается во всем мире, и 
правительства всех стран принимают на себя такое обязательство 
через национальные Конституции или такие международные доку-
менты, как ООН «О правах ребенка» и.т.д.

В этом аспекте динамика образовательных процессов Рес-
публики Казахстан «шагнула» значительно дальше многих высо-
коразвитых зарубежных стран. Так, в соответствии со статьей4 
закона РК «Об образовании» от 7 июня 1999 года №390-1ЗРК, в 
Республике Казахстан государство гарантирует гражданам полу-
чение среднего образования и профессионального начального 
образования и на конкурентной основе, в соответствии с госу-
дарственным образовательным заказом, бесплатного среднего 
профессионального образования, высшего образования и по-
слевузовского профессионального образования в организациях 
образования в пределах государственных общеобязательных 
стандартов образования, если образование каждого из этих уров-
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 
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ней гражданин получает впервые. Бесплатность образования 
для обучающихся реализуется через бюджетное финансирова-
ние содержания государственных организаций образования либо 
предоставлением государственных образовательных грантов. В 
соответствии с «Правилами о государственном образовательном 
гранте» утвержденном Постановлением правительства Республи-
ки Казахстан от 25 ноября 1999 года №1781, «государственный 
образовательный грант-целевая сумма денег в национальной ва-
люте, безвозмездно предоставляемая лицам, получившим право 
на обучение по государственному образовательному гранту для 
оплаты профессионального образования. Лицам, предоставлен-
ным государственные образовательные гранты в соответствии с 
законодательством Республики Казахстан, может выплачиваться 
стипендия».[1]

Государственные образовательные гранты выделяются на кон-
курсной основе в соответствии с законодательством Республики 
Казахстан, за исключением лиц, награжденных знаком «Алтын 
белгі», для которых государственные образовательные гранты 
выделяются без вступительных экзаменов.

Условия конкурса при поступлении в учебное заведение для 
получения профессионального образования должны гарантиро-
вать получение государственных образовательных грантов и кре-
дитов гражданами, наиболее способными и подготовленными к 
освоению образовательных программ соответствующих уровней. 
В тоже время, при проведении конкурса среди абитуриентов, пре-
тендующих на получение грантов, преимущественное право на 
получение государственного образовательного гранта в случае 
одинаковых показателей при проведении конкурса, имеют дети – 
сироты и дети, оставшиеся без попечения родителей, инвалиды 
первой и второй групп, инвалиды с детства, которым согласно 
заключению медико-социальной экспертной комиссии не противо-
показано обучение в соответствующих организациях, и граждане, 
имеющие документы об образовании (свидетельства, аттестаты, 
дипломы) с отличием.

Лица, получившие право на обучение по государственному 
образовательному гранту, подают заявление о приеме в те орга-
низации образования Республики Казахстан, которые имеют ли-
цензии на подготовку кадров по избранной ими специальности. 
Организации образования, осуществляющие подготовку специа-
листов по государственному образовательному гранту, оказыва-
ют содействие в трудоустройстве выпускников, обучающихся по 
государственному заказу. В указанном контексте надо напомнить 
о том, что в дальнейшей своей деятельности по оказанию помощи 
молодежи, государство будет шире использовать дополнительные 
стимулы для повышения заинтересованности организаций пред-
приятий, независимо от форм собственности, в приеме на работу 
молодых специалистов, создании рабочих мест для молодежи, ее 
профессиональной подготовке и переподготовке, производствен-
ном обучении; развивать государственную систему профессио-
нальной ориентации молодежи с учетом перспектив и приоритетов 
социально-экономического развития страны.

Одним из существенных подтверждений этому является то, 
что в процессе поступления в учебное заведение и получения об-
разования каждый имеет право на пользование родным языком и 
культурой, на свободный выбор языка общения, воспитания , обу-
чения и творчества.

Правовые основы функционирования языков устанавлива-
ются и стимулируется законом Республики Казахстан «О языках 
в Республике Казахстан» от 11 июля 1997 года, в соответствии с 
которым, как в государственных. Так и в негосударственных учеб-
ных заведениях, государственный язык и русский язык являются 

обязательными предметами и входят в перечень дисциплин вклю-
чаемых в документ об образовании.

Для получения профессионального образования создается 
также система государственного образовательного кредитования, 
включающая предоставляемые на конкурсной основе государ-
ственный образовательный кредит. При предоставлении государ-
ственных образовательных грантов и кредитов никто не может по-
двергаться какой-либо дискриминации по мотивам происхождения 
социального, должностного и имущественного положения, пола, 
расы, национальности, языка, отношения к религии, убеждений, 
места жительства или по любым иным обстоятельствам.

В связи с переходом к рыночным отношениям, значительное 
место в системе профессионального образования получили не-
государственные, частные учебные заведения. При этом необхо-
димо указать, что в соответствии со статьей 6 конституции Рес-
публики Казахстан признаются и равным образом защищаются 
как государственная, так и частная собственность. Собственность 
обязывает, пользование ею должно одновременно служить об-
щественному благу. Субъекты и объекты собственности, объем и 
пределы осуществления собственником своих прав, гарантии их 
защиты определяются законом. В этом контексте следует указать, 
что негосударственные учебные заведения, имеющие лицензии на 
образовательную деятельность по подготовке определенных спе-
циалистов, наделены правомочиями выдавать своим выпускникам 
дипломы государственного образца, которые ничем не уступают 
дипломам, которые выдаются лицам, закончившим государствен-
ные учебные заведения. Как свидетельствуют об этом литератур-
ные и научные источники, сложившаяся в ходе социально-эко-
номических, политических и образовательных реформ система 
негосударственного высшего образования в Казахстане может 
быть охарактеризована следующими признаками:

 – высокий уровень научно-педагогических кадров;
 – высокий общеобразовательный и культурный уровень учеб-

ного заведения;
 – низкий уровень диверсификации образовательных программ;
 – дробление специальностей и чрезмерная детализация ква-
лификационных характеристик;

 – высокая степень централизованной регламентации учебных 
планов и программ;

 – рациональное участие государства в определении структуры 
и содержания образования, выражающееся в образователь-
ных государственных стандартах;

 – слабая по мировым меркам материально-техническая база;
 – низкий уровень оплаты профессорско-преподавательского 
состава;

 – ускоренное развитие негосударственного сектора образова-
ния;

 – ускоренное развитие системы полного возмещения затрат на 
обучение при низком уровне жизни населения.

Мы видим, что система негосударственного высшего обра-
зования имеет и положительные и отрицательные признаки, что 
говорит о необходимости дальнейшего реформирования системы 
высшего негосударственного образования Казахстана.[2]

Таким образом, казахстанская образовательная система долж-
на развиваться, во-первых, в соответствии с досрочными страте-
гическими национальными интересами и иметь опережающий и 
стимулирующий характер по отношению к экономике, науке и тех-
нологии. Во-вторых, использовать различные формы спонсорской 
помощи, частные образовательные кредиты, налоговые льготы.

При этом следует заметить, что государство стимулирует раз-
витие негосударственного образовательного кредитования путем 
предоставления льгот по налогообложению.
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TECHNOLOGIES FOR OBTAINING COATINGSNOW SIZE
ТЕХНОЛОГІЇ ОТРИМАННЯ ПОКРИТТІВ НАНОРОЗМІРУ

Abstract. The article substantiates the advantages and disadvantages of three technologies for the production of thin layers 
containing quantum dots: layer-layer adsorption technology from solutions, centrifuge coating technology, Langmuir-Blodgett 
technology. It has been established that the most promising technology in this area is the Langmuir-Blodgett technology, because 
it is simpler in the technological sense. Its disadvantages include the requirement of high quality used working solutions, as well 
as the influence of external factors.
Key words: technology, layer , nanosize, quantum dots, layer adsorption from solutions, coating by centrifugation, Langmuir-
Blodgett.

Анотація. У статті обґрунтовано переваги і недоліки трьох технологій створення тонких плівок, що містять квантові точки: 
технологію пошарової адсорбції з розчинів, технологію нанесення покриття центрифугуванням, технологію Ленгмюра-Бло-
джетт. Встановлено, що найбільш перспективною технологією у цьому напряму є технологія Ленгмюра-Блоджетт, адже 
вона є більш простою в технологічному сенсі. До її недоліків можна віднести вимогу високої якості використовуваних 
робочих розчинів, а також вплив зовнішніх факторів.
Ключові слова: технологія,плівка, нанорозмір, квантові точки, пошарова адсорбція з розчинів, нанесення покриття цен-
трифугуванням, Ленгмюр-Блоджетт.

Ghazi F. Kh. Haleed
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Ukraine, Kharkov, 61166, pr. Nauki 14, cath. Biomedical 
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Украина, Харьков, 61166, пр. Науки 14, каф. Биоме-
дицинской инженерии

Актуальність теми. Сьогодні існує ряд технологій, що доз-
воляють створювати тонкі плівки, що містять квантові точки. Це, 
технологія пошарової адсорбції з розчинів, нанесення покриття 
центрифугуванням і технологія Ленгмюра-Блоджетт. Кожна із за-
значених технологій має свої переваги та недоліки, тому важливо 
їх порівняти та визначити основні переваги і недоліки, щоб обрати 
найбільш оптимальну технологію для тих або інших умов та цілей. 

Сьогодні науковцями приділяється чимала увага дослідженню 
проблеми отримання наноструктурованих покриттів. Зокрема, ак-
тивно досліджуються питання формування та перенесення моно-
шарів квантових точок на тверді підкладки (X. Yao, S. Liu, Y. Chang, 
G. Li, L. Mi, X. Wang, Y. Jiang, C. Fong, S. Ng, F. Yam, H. Hassan, 
Z. Hassan, P. Saravanan, G. Ramana, K. Rao, B. Sreedhar, A. Perumal 
та ін.); поведінки моношарів квантових точок на поверхні водної 
субфази при зміні типу молекул стабілізатора, використовувано-
го для функціоналізації поверхні (H. Jin, S. Choi, R. Velu, S. Kim, 
H. Lee, S. McClure, B. Worfolk, D. Rider, R. Tucker та ін.); зміни про-
сторової упаковки молекул на поверхні водної субфази при пері-
одичному впливі на моношар в процесі його формування; зміни 
оптичних властивостей квантових точок при зміні умов навколиш-
нього середовища, при наданні на них зовнішнього впливу високої 
температури і тиском на них (J. Fordyce, M. Fleischauer, K. Harris, 
M. Brett, J. Buriak, J. Hicks, Y. Seok-Shon, R. Murray, F. Xiao, J. Miao, 
B. Liu та ін.). Водночас, вченими недостатньо приділено уваги те-
оретичному обґрунтуванню та порівнянню технологій отримання 
наноструктурованого покриття, що й обумовило актуальність теми 
статті «Технології отримання наноструктурованих покриттів».

Мета статті – теоретично обґрунтувати, порівняти та визначи-
ти переваги і недоліки технологій отримання наноструктурованих 
покриттів.

Виклад основного матеріалу. Сьогодні існує декілька тех-
нологій, що дозволяють отримувати тонкі покриття колоїдних роз-
чинів наночастин. Це, технологія пошарової адсорбції з розчинів, 
нанесення покриття центрифугуванням і технологія Ленгмюра-Бло-
джетт. Визначимо їх переваги та недоліки.

Технологія нанесення покриттів центрифугуванням – підхо-
дить для нанесення тонких плівок на відносно гладкі підкладки (на-
приклад, скло, кремнієві підкладки тощо).

Фізичні основи технології полягають в компенсуванні оберталь-
ним прискоренням, що надає краплі рідини, що обертається під-
кладкою, опору розтікання краплі розчину, вміщеній на підкладку, 
яке залежить від в’язкості рідини. Умови, при яких відбувається 
розтікання рідини, були вперше описані Эмсилем, Боннером і Пе-
ком. Пізніше процес формування шару технологією нанесення по-
криттів центрифугуванням був розділений Мейерхофером на два 
етапи: перший – контрольований, переважно, в’язким розтіканням 
рідини по поверхні підкладки, і другий – контрольований випарову-
ванням розчинника з об’єму краплі.

Технологія дозволяє отримувати тонкі плівки товщиною від де-
кількох мікрон до десятків нанометрів, яка може бути оцінена, ви-
користовуючи формулу (1):
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де: e і K – швидкість випаровування та константа розтікання; 

χ – ефективність взаємодії розчину і твердого тіла. 

Одним із недоліків технології є збільшення складності техноло-
гічного циклу при виробництві мультишарових структур. Так, поряд 
з сушкою структури, з’являється необхідність у відпалі плівок для 
зменшення впливу розчинника, що потрапляє на перший шар при 
нанесенні наступних. Технологія підходить як для нанесення по-
криттів простого складу, наприклад, таких, що складаються з полі-
мерних або олігомерних молекул, так і для отримання покриттів з 
включеними наночастинами.

На якість одержуваних покриттів впливають певні фактори, в 
першу чергу, швидкість обертання підкладки, концентрація моле-
кул в розчині, а також опір розтіканню розчину по підкладці.

Цікавим є можливість нанесення покриттів на модифіковану 
поверхню з метою створення покриття із заданою морфологією. 

В 2015 році дослідники X. Yao, S. Liu, Y. Chang, G. Li, L. Mi, 
X. Wang, Y. Jiangтехнологією нанесення покриттів центрифугуван-
ням отримали сонячну батарею на основі квантових точок PbS, 
нанесених на шар наностержнів, вирощених на поверхні CdS. До-
слідники відзначили, що використання такого способу нанесення 
дозволило збільшити площу контактування p-типу квантових точок 
PbS n-типу наностержнівCdSe, в результаті чого була досягну-
та ефективність світлоутворення в 4,78 % [1].В той самий період 
(2015 р.) Z. Ng, K. Chan, C. Low, S. Kamaruddin, M. Sahdanє прове-
ли цікаве дослідження поєднання золь-гель технології та технології 
нанесення покриттів центрифугуванням [2]. В результаті були отри-
мані розчини Al і Ga, допированінаночастинамиZnO, які наносили 
на підкладки зі скла. В результаті були отримані провідні покриття, 
що мають високий коефіцієнт пропускання світла видимого діапа-
зону. Варто відзначити, що ця технологія підходить не тільки для 
отримання готових покриттів з колоїдних розчинів наночастинок. 
C. Fong, S. Ng, F. Yam, H. Hassan, Z. Hassan [3] була продемон-
стрована можливість синтезу тонкої плівки GaN шляхом нанесення 
розчину прекурсораGa (NO3)3 в етанолі на плівку AlN, нанесену на 
кремнієву підкладку. P. Saravanan, G. Ramana, K. Rao, B. Sreedhar, 
A. Perumal [4] був продемонстрований аналогічний підхід для отри-
мання плівки, що містить магнітні наночастинкиSm-Co.

Отже, технологія нанесення покриттів центрифугуванням ши-
роко використовується для отримання тонких високоструктурова-
них плівок органічних полімерних та олігомерних молекул, об’єктів 
нанорозміру (наприклад, квантових точок), а також для синтезу 
об’єктів нанорозміру, що впорядковано розташовані на підкладці.

Не менш поширена технологія отримання наноструктурованих 
покриттів – пошарової адсорбції з розчинів. В її основі лежить взає-
модія між полімерними молекулами, що володіють комплементар-
ними функціональними групами.

Найбільш поширеним прикладом пошарової збірки є складан-
ня мультишарової системи, що заснована на електростатичній вза-
ємодії між молекулами поліелектроліту, що знаходяться в розчині, і 
зарядженою поверхнею підкладки, розміщеній в розчин. У процесі 
взаємодії відбувається адсорбція молекул поліелектроліту з роз-
чину на поверхню підкладки, в результаті чого відбувається зміна 
заряду її поверхні. Ця технологія дозволяє отримувати поліелек-
тролітні покриття товщиною від 5 до 500 нм.

Цю технологію застосовують при отриманні покриттів на осно-
ві полімерних молекул, наночастин металів, напівпровідникових 
квантових точок, нанострежнів,структур на основі графену [5]. 

Цікавою є можливість отримання плівок на поверхнях різної 
конфігурації. Існує можливість нанесення поліелектролітних шарів 
технологією пошарової адсорбції на структури, що містять пори ді-

(1)
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виховної та розвиваючої цілей. Структуру змісту навчання склада-
ють такі компоненти, як: знання, навички та вміння, тобто для того, 
щоб процес спілкування відбувся, знання студентів з мовного та 
мовленнєвого матеріалу мають бути доведені до рівня навичок та 
вмінь. Через це питання компонентів змісту навчання іншомовної 
комунікативної компетентності постійно знаходяться у фокусі уваги 
багатьох дослідників. 

Сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники розглядають 
зміст навчання як категорію, що постійно розвивається, в якій 
відображаються предметний і процесуальний аспекти. Перший 
аспект, як правило, співвідноситься з різноманітними знаннями, 
залучає в процес навчання навчальний предмет. Другий аспект – 
це власне навички та вміння використовувати отриманні знання з 
метою здійснення усної або писемної комунікації.

Дані компоненти (знання, навички та вміння) найбільш часто 
зустрічаються у різних авторів. У той же час в теорії навчання 
іноземним мовам до теперішнього часу немає єдиної точки зору 
на проблему компонентного складу змісту навчання іноземних мов.

Найбільш поширена серед методистів точка зору на зміст на-
вчання іноземним мовам ґрунтується на загальнопедагогічному 
трактуванні цієї категорії, яка передбачає в своєму складі знання 
про світ, способи діяльності, досвід творчої діяльності, а також 
досвід емоційного ставлення до об’єктів дійсності, що знаходяться 
в процесі навчання.

Таким чином, крім знань, навичок і умінь до складу змісту на-
вчання входить також досвід емоційно-оцінного ставлення учня. Це 
означає, що в зміст навчання іноземної мови, як будь-якого іншого 
навчального предмету, включається не тільки те, що можна почу-
ти і побачити, що виражено або наочно представлено суб’єктами 
навчального процесу, а й їхні почуття і емоції, а також ті психічні 
процеси, які протікають в їх свідомості в процесі пізнання чужої 
лінгвокультури.

Іншими словами, зміст навчання іноземним мовам становить 
все те, що втягується в викладацьку діяльність вчителя, навчальну 
діяльність учня, навчальний матеріал, а також його засвоєння.

Зміст навчання розглядається також як складна діалектична 
єдність, що складається з взаємодії певним чином організованого 
навчального матеріалу (зміст навчального предмета) процесу на-
вчання йому.

Розробкою цього питання займалися такі науковці, як: І. Бім, Н. 
Гальскова, О. Кліментенко, О. Миролюбов, Г. Рогова, Р. Мартинова, 
К. Тимохіна.

Розглянемо деякi з них більш детально.
Наприклад, О. Миролюбов наголошує на тому, що компонен-

тами змісту навчання іноземної мови є: знання, навички, вміння, 
теми й ситуації, тексти, на основі яких «відбувається формування 
мовленнєвих умінь»; мовні поняття, що відсутні в рідній мові [4, с. 
52-58]. 

Є. Пассов говорить про зміст навчання іноземній мові, як 
«іншомовну культуру, що є частиною загальної культури людства, 
яку студент може опанувати в процесі іншомовного комунікативного 
навчання» [5]. Він виокремлює такі компоненти змісту навчання, як 
цілі-ідеали; аксіологія навчання – ті цінності, що мають певну для 
особистості людини; структуру діяльності професіонала-вчителя.

Н. Гальскова визначає зміст навчання іноземній мові, як 
«взаємопов’язану діяльність учня (студента), що спрямована 
на навчальний матеріал чи на зміст освітнього предмета» [1, с. 
67]. Вчена вважає, що зміст навчання складається з наступних 
компонентів:

1) сфери комунікативної діяльності, теми, ситуації, 
комунікативні та соціальні ролі; 

2) мовний матеріал, правила його оформлення та навички 
оперування ним;

3) комплекс соціальних (мовленнєвих) умінь, що характеризу-
ються рівнем практичного оволодіння іноземною мовою як 
засобом спілкування;

4) систему знань національно-культурних особливостей і 
реалій країни, мова якої вивчається, та вміння користувати-
ся ними в різних сферах мовлення; 

5) навчальні та адаптивні вміння, що забезпечують культуру 
спілкування з його носіями.

В. Краєвський окреслює зміст навчання іноземній мові як 
«педагогічно орієнтовану систему знань, умінь і навичок, досвіду 
творчої діяльності й емоційно-ціннісного ставлення до світу, 
засвоєння якої забезпечує всебічний розвиток особистості майбут-
нього вчителя іноземної мови».

О. Хуторський зауважує, що основними етапами проектування 
змісту навчання є: 

– етап складання переліку освітніх компетенцій, формування 
яких відносяться до обраного предмету;

– етап виокремлення об’єктів предметної компетенції з ураху-
ванням їхньої соціальної та особистісної ваги для учнів;

– етап розкриття динаміки розвитку предметної компетенції 
[8, с. 4].

Усі вищеописані визначення безумовно є вірними. Але, на 
нашу думку, найбільш глибоко розкриває сутність змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності класифікація, яку було 
подано Г. Роговою та І. Верещагіною. У змісті навчання іноземній 
мові вони виокремлюють наступні компоненти: лінгвістичний, 
що поєднує мовний і мовленнєвий матеріал; психологічний, що
включає навички й уміння, які формуються, та забезпечують тим, 
хто навчається, використання іноземної мови в комунікативних 
цілях; методологічний, що пов›язаний з оволодінням прийомами 
навчання [6]. 

Виходячи з цієї класифікації та беручи до уваги те, що 
комунікативна компетенція розглядається як здатність здійснювати 
мовленнєву діяльність через реалізацію комунікативної, 
мовленнєвої поведінки на основі фонологічних, лексико-грама-
тичних, соціологічних і країнознавчих знань та навичок відповідно 
до різноманітних завдань і ситуацій спілкування [7, с. 76], ми 
погоджуємося з думкою науковців. Через це нам вбачається 
найбільш доцільним розглядати компоненти змісту навчання 
іншомовної комунікативної компетентності, як: лінгвістичний, 
психологічний та методологічний компоненти з домінантою дру-
гого. Вибір домінуючим психологічного компонента обумовлено 
тим, що на формування іншомовної комунікативної компетентності 
майбутнього вчителя-філолога впливає низка факторів. Основ-
ними є внутрішні та зовнішні фактори. До внутрішніх відносять: 
мотиваційну сферу; внутрішню позицію особистості; розвиток та 
становлення власного «Я»; почуття ідентичності особистості. До 
зовнішніх факторів відносять: суспільство, в якому вживається пев-
на мова; його соціальна структура; рівні культури та освіти [9, с. 32].

Доцільно також звернути увагу і на те, що в процесі навчання 
іншомовної комунікативної компетентності майбутнього вчителя-
філолога ключовими поняттями є: «комунікативне вміння» (skill), 
яке поєднує «мікровміння» (sub-skill), «комунікативна функція» 
(function) та «форма вираження функції» (exponent). Спеціально 
та правильно відібрана лексика, форми її вираження, що 
відповідає рівню B2 володіння мовою за класифікацією, яка по-
дана у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти та 
Українських кваліфікаційних стандартах, наведено зарубіжними 
вченими Дж. Ван Еком та Дж. Трімом [11, с. 135].

Детальніше розглянемо кожен з представлених вище 
компонентів.

Лінгвістичний компонент охоплює: 1) строго відібраний фоне-
тичний, лексичний та граматичний мінімуми; 2) текстовий матеріал, 
що ситуативно та тематично обумовлений; 3) мовні поняття, які 
відсутні в рідній мові учня. Мовне висловлювання в методиці 
навчання іншомовної комунікативної компетенції набуває ролі 
навчальної одиниці. Це може бути речення, бесіда, монолог, діалог.

Треба також зазначити, що для практичного використання 
мови виділяють 4 макросфери спілкування. У свою чергу, ці сфе-
ри співвідносяться з певними типами мовлення, а саме: 1) сфе-
ра виробничої (матеріально-практичної) діяльності людини – 
спеціальне мовлення; 2) сфера побутових відносин – розмовне 
(повсякденне) мовлення; 3) сфера культурологічного спілкування, 
в основі якої лежать процеси художньої і наукової творчості – 
художнє і наукове мовлення; 4) сфера суспільно-політичної 
(соціальної) діяльності – публіцистичне мовлення, що включає 
мову різних засобів масової комунікації.

Структурування змісту навчального матеріалу, що підлягає 
засвоєнню, здійснюється на основі наступних методологічних 
орієнтирів: всебічне врахування взаємозв’язків мовлення – мислен-
ня – культура; інтеграція мовного, соціокультурного, аксіологічного 
компонентів змісту навчання; автентичність і ціннісна значимість 
іншомовних матеріалів; забезпечення освітніх запитів учнів з 
урахуванням їх професійних намірів, міжпредметних зв’язків 
при формуванні всіх компонентів іншомовної комунікативної 
компетенції.

Оскільки компоненти змісту навчання залежать від елементів 
навчання, то і їхній відбір проводиться з урахуванням певних 
елементів. Першим елементом змісту навчання, що підлягають 
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особистість, яка внаслідок впливу зовнішніх факторів набула 
необхідних в актуалізації своїх творчих можливостей, додаткових 
якостей, що сприяють досягненню творчих результатів в одному 
чи декількох видах творчої діяльності» [8, c. 66].

Д. Давидов та Л. Занков у межах концепції розвиваючого 
навчання також ведуть мову про загальний розвиток творчої 
особистості [4, c. 36].

У майбутніх педагогів потрібно розвивати творчий потенціал, 
завдяки якому вони б набували здатність критично мислити, від-
мовитися від шаблонів і стереотипів. У формуванні творчої особи-
стості, на думку Д. Богоявленської, головною умовою є навчання 
нестандартному мисленню, вміння генерувати незвичайні та не-
стандартні ідеї, розвиток фантазії, творчого мислення [2].

Проте не кожного педагога можна вважати творчою 
особистістю. Це, на думку Л. Терстоуна, пов’язано із особливостя-
ми характеру, темпераменту.

Отже, у процесі формування професійної компетентності 
майбутніх педагогів потрібно приділяти особливу увагу 
формування творчого самовияву, умінню знаходити рішення у 
нестандартних ситуаціях, здатності вирішувати завдання творчим 
шляхом, усвідомленню власної значущості та індивідуальності.

Це особливо важливо для вчителів початкової школи та 
вихователів дошкільних закладів освіти, адже за дослідженнями 
П. Торренса, діти до 5 років дають 90 % оригінальних відповідей, 
до 7 років – вже 20 %, а дорослі – лише 2 %. Це доводить, що у 
дорослому віці мало використовується творчий потенціал.

У зв’язку із визначенням професії, розглянемо підходи до 
тлумачення поняття «педагогічна творчість». Ключовим у цьому 
понятті є творчий аспект, який базується на феномені творчості 
як оригінальної, нестандартної діяльності. У сучасній психолого-
педагогічній літературі поняття «педагогічна творчість» трактується 
як пошук учителем нових способів розв’язків у постановці нових 
завдань (Л. Рувинський), як безперервне зростання загальної і 
професійної культур учителя (Р. Скульський), як здатність до само-
реалізації вчителя (С. Сисоєва), як найвищий рівень педагогічної 
майстерності (І. Зязюн).

Ми також погоджуємося із Н. Луцан, яка визначає педагогічну 
творчість як вищу форму активності педагога; діяльність, що поро-
джує щось якісно нове, що вирізняється неповторністю, оригіналь-
ністю і суспільно-історичною унікальністю [6, с. 142]. Тому творчість 
полягає не у тій діяльності, де дії регламентуються правилами, а 
такій, яка містить у собі певний ступінь невизначеності, тобто твор-
чому процесі.

Інші дослідники визначають педагогічну творчість як 
оригінальний і високоефективний підхід до освітніх завдань, 
збагачення теорії і практики виховання. Отже, щоб стати «творчим» 
учителем, треба мати високий творчий потенціал, що насамперед 
характеризується нестандартною діяльністю, відхиленням від 
традиційного мислення і забезпеченням продуктивної педагогічної 
діяльності.

Сучасні дослідники до особливостей творчої особистості 
відносять:

 – використання власного потенціалу не тільки у розв’язанні ін-
телектуальних, а й життєвих проблем;

 – творче ставлення до життя;
 – конструктивізм у діяльності;
 – самоактуалізацію;
 – розвинене почуття гумору.
Важливе значення у розвитку мотивації вчителя до творчої 

діяльності, на думку багатьох учених, має оцінка його роботи. З 
цієї точки зору слід зауважити, що оцінка стимулюватиме вчите-
ля, якщо вона достатньо аргументована, тактовна і виноситься з 
урахуванням можливостей кожного педагога. При цьому необхідно 
наголосити, що така оцінка не повинна носити тільки суб’єктивний 
характер, а має враховувати думки й інших суб’єктів внутрішкіль-
ного управління. Така практика, на думку вчених, стимулює діяль-
ність учителя, заохочує його до творчої праці, сприяє згуртуванню 
колективу. Отже, серед основних напрямів діяльності у розвитку 
творчого потенціалу вчителів є забезпечення сприятливих умов 
для розвитку інноваційного потенціалу як кожного вчителя зокрема, 
так і педагогічного колективу у цілому.

Виділяють такі рівні педагогічної творчості:
 – 1-й рівень творчості – це рівень елементарної взаємодії з 

аудиторією (педагог працює на репродуктивному рівні, за 
зразком, шаблоном, за досвідом колег тощо);

 – 2-й рівень –рівень оптимізації діяльності (творчість складаєть-
ся з ефективного поєднання відомих методів, форм та техно-
логій в освітньому процесі);

 – 3-й рівень – евристичний (педагог використовує творчі можли-
вості «живого» спілкування з дітьми);

 – 4-й рівень – найвищий рівень творчості вчителя, який харак-
теризується його повною імпровізацією, самостійністю, новіт-
німи формами й методиками роботи, у тому числі – й автор-
ськими технологіями [6, с. 143].

Крім того, серед ситуацій, які стимулюють педагогів до 
творчості, визначають:

 – у педагогічній діяльності (пошук і знаходження нових способів, 
методів навчання та діагностичних методик);

 – у педагогічному спілкуванні (комунікативна творчість, нові 
форми спілкування, вирішення комунікативних задач);

 – у сфері особистості (самореалізація вчителя на основі усві-
домлення своєї індивідуальності як творчої особистості, ви-
значення власної траєкторії професійного вдосконалення).

Висновки. Отже, творчість як складова професійної 
компетентності педагогів, характеризується не тільки критичним 
ставленням до нових знань та набутого досвіду, а й сприйняттям 
нових ідей та отримання незвичних і неочікуваних рішень освітніх 
та життєвих проблем. 

У системі формування професійно-успішного вчителя стра-
тегічною метою є підготовка сучасного фахівця, здатного до 
педагогічної творчості та інноваційних освітніх змін. 

ЛІТЕРАТУРА:
1. Андреев В. И. Диалектика воспитания и самовоспитания творческой личности. Основы педагогического твор-
чества. Казань, 1988. 288 с.
2. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей. М., 2002. 264 с.
3. Великий тлумачний словник української мови. К.; Ірпінь, 2001. 1380 с.
4. Давидов В. В. Проблемы развивающего обучения. Опыт теоретического и экспериментального психологическо-
го исследования. М., 1986. 240 с.
5. Конаржевский Ю.А. Менеджмент и внутришкольное управление М.,1999. 224 с.
6. Луцан Н. І. Творчість як важлива умова успішності майбутнього вчителя початкових класів. Науковий вісник Ми-
колаївського державного університету імені В. О. Сухомлинського. Серія «Педагогічні науки». 2013. № 1. 42 (95). 
С. 140-144.
7. Психологічний словник / за ред. В. І. Войтко. К. Вища. школа,1982. 215 с.
8. Сисоєва С. О. Педагогічна творчість учителя: визначення, теоретична модель, функції підготовки. Педагогіка і 
психологія. 1998. № 2. С. 161-172.

Lіteratura
1. Andreev V. I. Dialektika vospitaniya i samovospitaniya tvorcheskoi lichnosti. Osnovi pedagogicheskogo tvorchestva. Kazan.1988. 288 s.
2. Bogoyavlenskaya D. B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostei. M. 2002. 264 s.
3. Velikii tlumachnii slovnik ukraїnskoї movi. K.; Іrpіn. 2001. 1380 s.
4. Davidov V. V. Problemi razvivayuschego obucheniya. Opit teoreticheskogo i eksperimentalnogo psihologicheskogo issledovaniya. 
M.1986. 240 s.
5. Konarjevskii Yu.A. Menedjment i vnutrishkolnoe upravlenie M.1999. 224 s.
6. Lucan N. І. Tvorchіst yak vajliva umova uspіshnostі maibutnogo vchitelya pochatkovih klasіv. Naukovii vіsnik Mikolaїvskogo derjavnogo 
unіversitetu іmenі V. O. Suhomlinskogo. Serіya «Pedagogіchnі nauki». 2013. № 1. 42 (95). S. 140-144.
7. Psihologіchnii slovnik / za red. V. І. Voitko. K. Vischa. Shkola.1982. 215 s.
8. Sisoєva S. O. Pedagogіchna tvorchіst uchitelya: viznachennya, teoretichna model, funkcії pіdgotovki. Pedagogіka і psihologіya. 1998. 
№ 2. S. 161-172.

аметром до 50 нм. Якість заповнення пор залежить від довжини і 
маси молекул використовуваного поліелектроліту.

H. Jin, S. Choi, R. Velu, S. Kim, H. Lee [6] була отримана плівка 
квантових точок CdSe на мезопористомунаноструктурованому ма-
теріалі TiO2. Було продемонстровано, що ступінь заповнення пор 
квантовими точками залежить від іонної сили розчину, яку варіюва-
ли шляхом зміни концентрації солі NaCl.

Перспективним є використання технології для створення 
структурованих поверхонь на основі напівпровідникових нано-
частин. Так, S. McClure, B. Worfolk, D. Rider, R. Tucker, J. Fordyce, 
M. Fleischauer, K. Harris, M. Brett, J. Buriak на основі наностерж-
нівCdSe, стабілізованих TOPO, верств полістиренсульфонату і 
фоточутливих полімерів, були отримані структури, які можуть бути 
використані в оптоелектроніці. Були досліджені їх спектри пропус-
кання в залежності від числа шарів, що входять в структуру, а та-
кож зміщення вольт-амперних характеристик при освітленні. Ідея 
отримання мультислойної системи наночастини – молекули полі-
меру, простежується також у дослідженні J. Hicks, Y. Seok-Shon, 
R. Murray, в якому були отримані шари золотих наночастин, відо-
кремлених одна від одної за допомогою шарів полімеру. 

Розвитком технології стала заміна шарів молекул полімеру 
вуглецевими наноструктурами. Так, F. Xiao, J. Miao, B. Liu [7] були 
отримані мультишарові покриття на основі графенових аркушів і 
квантових точок CdS. Незважаючи на високу фотохімічну актив-
ність, недоліком отриманих структур є слабка однорідність на 
макрорівні, викликана недостатнім ступенем упаковки графенових 
листів в моношарі.

Водночас, існують підходи для підвищення структурної доско-
налості плівок, отриманих технологією пошарової адсорбції. Так, 
S. Dey, A. Pal були упорядковані органічні молекули фталоцианина 
нікелю під дією зовнішнього магнітного поля, прикладеного в про-
цесі адсорбції. Очевидно, що такий підхід можна застосувати тіль-
ки для магніточутливих молекул. 

D. Zimnitsky, C. Jiang, J. Xu, Z  Lin, L. Zhang, V. Tsukruk було от-
римано моношар квантових точок, поміщений між шарами молекул 
поліелектролітів PAH (поліалліламінгідрохлорид) і PSS (полісти-
ролсульфонат). Перевагою отриманої структури є висока стабіль-
ність у воді й ацетоні, а також достатня міцність для перенесення 
її на різні підкладки із збереженням люмінесцентних властивостей 
квантових точок.

Отже, головною перевагою технології пошарової адсорбції є 
простота її застосування для створення покриттів товщиною до 
500 нм. Також варто відзначити можливість використання в якості 
підкладки матеріалів з розвиненою морфологією поверхні, напри-
клад, пористі матеріали. У той же час, до недоліків варто віднести 
ускладнення технологічного процесу за рахунок використання маг-
ніточутливих матеріалів при необхідності отримати структуровані 
покриття.

Технологія Ленгмюра-Блоджетт була відкрита американ-
ським фізиком ІрвінгомЛенгмюром і його ученицею КатаріноюБло-
джетт (1930 р.). Основною ідеєю технології Ленгмюра-Блоджетт 
є вибудовування молекул поверхнево-активних речовин (ПАР) в 
упорядкований масив на кордоні розділу вода-повітря під дією зов-
нішніх сил. Така поведінка молекул ПАР обумовлюється наявністю 
у них двох частин-гідрофільної та гідрофобної. При попаданні такої 
молекули на поверхню води відбувається її будування таким чи-
ном, що неполярна частина (вуглеводневий радикал) виявляється 
на поверхні води, а полярна група опиняється під кордоном розділу 
вода-повітря. При стисненні такої системи відбувається зміна від-
стані між молекулами пар і зміна їх орієнтації щодо поверхні води. 
Результатом цього процесу є зміна ступеня впорядкованості моле-
кул в моношарі, в наслідок чого відбувається зміна його фазового 
стану. Прийнято виділяти фазу двовимірного газу, в якій відстань 
між молекулами перевищує їх розмір, а латеральна взаємодія між 
ними відсутня. Фазу двовимірної рідини, в якій відстань між моле-
кулами дорівнює їх розмірам, сили латеральної взаємодії можуть 
описуватися за допомогою рівняння Ван-дер-Ваальса (2):

π +
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 де: a – коефіцієнт, що враховує поправку до тиску через міжмо-

лекулярну взаємодію; b – мінімальна площа, займана молекулою 
в суцільному моношарі.

Крім того, розрізняють тверду фазу, в якій відстань між моле-
кулами стає мінімальною, порівняно з розміром головної частини 
молекули ПАР. У цій фазі незначне зменшення площі моношару 
призводить до різкого збільшення поверхневого тиску, а моношар 
характеризується стисливістю моношару δ і модулем стиснення χ, 
що визначаються співвідношенням (3):

δ
π

χ
δ

=
=

=
1 1dA

Ad T const
 де dA–збільшення площі, а dπ – приріст тиску.

Отже, технологія Ленгмюра-Блоджетт дозволяє вивчати процес 
формування моношарів різних ПАР, а також вплив на нього різних 
умов. Так, актуальною є використання технології Ленгмюра-Бло-

джетт для моделювання поведінки біологічних мембран і зміни їх 
властивостей в залежності від різних умов. Цікавими також є пи-
тання, пов’язані із взаємодією молекул ПАР з іонами металів, що 
дозволяє отримувати металеві кластери під моношаром.

Однією з переваг технології Ленгмюра-Блоджетт є можливість 
створення матриць для одержання різних структур нанорозміру 
(наприклад, квантових точок), нанотрубки, ядра кальцій карбонату.

Перспективність практичного застосування технології 
Ленгмюра-Блоджетт обумовлюється можливістю перенесення 
одержуваних моношарів на тверді підкладки зі збереженням впо-
рядкованості, властивої плівці, що знаходиться на поверхні води. 
Цікавою особливістю ленгмюровських плівок є наявність в них 
анізотропії властивостей в залежності від ступеня впорядковано-
сті молекул, що входять до їх складу. Функціональне призначення 
структур, одержуваних таким чином, буде визначатися типом мо-
лекул, що використовуються в процесі формування моношару, їх 
орієнтацією щодо підкладки. 

Отже, технологія Ленгмюра-Блоджетт є перспективною техно-
логією, придатною для отримання моношарів з високим ступенем 
упаковки молекул або часток, що входять до їх складу. У той же час, 
до її недоліків можна віднести відносну технологічну складність, 
пов’язану з необхідністю контролю різноманітних параметрів, що 
впливають на якість одержуваного покриття. Головною перевагою 
технології Ленгмюра-Блоджетт є можливість отримання моношаро-
вої структури із заданим розподілом частин.

Можна відзначити, що поряд з технологією Ленгмюра-Бло-
джетт, найбільш часто застосовуваними технологіями для створен-
ня тонких плівок колоїдних розчинів квантових точок є технологія 
нанесення покриттів центрифугуванням і технологія пошарової 
адсорбції з розчину. Основною відмінністю технології пошарового 
адсорбції з розчинів є можливість використання заряджених розчи-
нів молекул або наночастин. Будучи найбільш простим в реалізації, 
технологіяпідходить для отримання мультишарових структур з від-
носно високим рівнем дефектності кожного з шарів, що пов’язано з 
нерівномірною адсорбцією частинок на поверхні твердого тіла. До 
перевагтехнології можна віднести і можливість використання в яко-
сті підкладки структури з розвиненою морфологією [6]. 

З розглянутих вище технологій, технологія Ленгмюра-Блоджетт 
і технологія нанесення покриттів центрифугуванням дозволяють от-
римувати тонкі плівки з більшою ступенем структурної досконало-
сті. Принциповою відмінністю між цими технологіями є мінімальна 
відстань між частинками, що входять до складу наноструктурова-
ного покриття. Так, при отриманні покриття технологією нанесення 
покриттів центрифугуванням мінімальна відстань між молекулами, 
розташованими в моношарі, лімітується довжиною вуглеводневого 
ланцюга молекули ПАР. При отриманні моношарів за технологією 
Ленгмюра-Блоджетт реалізується більш щільна упаковка часток у 
складі плівки за рахунок зміни відносної орієнтації вуглеводневого 
радикалу в процесі стиснення моношару щодо поверхні води.

Таким чином, технологія Ленгмюра-Блоджетт дозволяє досяг-
ти найбільшої щільності упаковки частинок з найменшою кількістю 
дефектів в упаковці. В той же час, до її недоліків можна віднести 
технологічну складність в порівнянні з іншими розглянутими тех-
нологіями.

Висновки.В статті розглянуто сучасні технології створення 
тонких плівок, що містять квантові точки, а саме: технологію поша-
рової адсорбції з розчинів, технологію нанесення покриття центри-
фугуванням, технологію Ленгмюра-Блоджетт. Кожна із зазначених 
технологій має свої переваги та недоліки. 

До переваг технології пошарової адсорбції можна віднести по-
рівняну легкість отримання мультишарової структури, що містить 
квантові точки, в той же час плівки, отримані зазначеним способом, 
не володіють необхідною структурною досконалістю, що поясню-
ється нерівномірною сорбцією частин на підкладці. Крім того, у разі 
пошарової адсорбції заряджених частин, варто відзначити необхід-
ність підготовки розчинів квантових точок, що мають протилежний 
заряд.

До переваг технології нанесення покриттів центрифугуванням 
можна віднести можливість отримувати однорідні по морфології 
тонкі плівки квантових точок. До недоліків цієї технологіє відносимо 
те, що отримання мультишарових структур вимагає ускладнення 
технологічного циклу, зокрема, необхідно проводити сушку або від-
пал одержуваних плівок для збільшення адсорбції частин на по-
верхні підкладок. 

До переваг технології Ленгмюра-Блоджетт відносимо те, що 
вона дозволяє отримувати високовпорядкованімоношарові і муль-
тишарові структури, що містять квантові точки без використання 
значного числа операцій в технологічному процесі. Крім того, за-
значена технологія дозволяє варіювати відстань між частинками, 
що знаходяться у складі плівки, шляхом додавання молекул по-
верхнево-активної речовини в робочий розчин. Ці молекули вико-
ристовуються в якості матриці, в якій частинки розподілені певним 
чином на поверхні води. До недоліків технології Ленгмюра-Бло-
джетт можна віднести вимогу високої якості використовуваних 
робочих розчинів, а також вплив зовнішніх факторів, таких як тем-
пература навколишнього середовища, кислотність водної субфази 
та ступінь її чистоти; необхідність подальшого видалення молекул 
органічної матриці для виключення їх впливу на електричні харак-
теристики структур.

(2)

(3)
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