
~ 3 ~ 
 

НАЦІОНАЛЬНА АКАДЕМІЯ ПЕДАГОГІЧНИХ НАУК УКРАЇНИ 

ІНСТИТУТ ПЕДАГОГІЧНОЇ ОСВІТИ І ОСВІТИ ДОРОСЛИХ 

 

 

 

 

 

Пономаревський С.Б. 

 

Навчально-виховні технології в сучасних українських школах 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Київ - 2015 

 



~ 4 ~ 
 

 

ПЕРЕДМОВА 

 

 

е з кінця XVIII століття в цивілізаційні процеси Європи міцно 

увійшло поняття, яке отримало назву çʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾè. Першим його, 

здається, придумав і використав у близькому до сучасного 

розумінні німецький учений-технік і винахідник Йоганн Бекманн, який саме так 

називав навчальний предмет, що його він викладав у знаменитому 

Геттінгенськомууніверситеті, починаючи з 1772 р. За п’ять років потому Й. 

Бекманну вдалося видати посібник «Вступ до технології», в якому автор 

намагався докладно розтлумачити, що: «…ми цінуємо і, звісно, повинні 

надзвичайно цінувати ті винаходи, що протягом багатьох віків пропонувало 

нам людство та його найкращі представники, які допитливо цікавилися 

особливостями мінливого світу та нашого спільного буття в ньому. Огляд [цих] 

винаходів, їх розвитку та успіхів у мистецтвах і ремеслах може називатися 

історією технічних мистецтв; технологія ж, яка пояснює в цілому, методично та 

визначеноусі види праці з їх наслідками і причинами, є значно більшим» [121, 

c. 119]. Ще через кілька років Бекманн створив фундаментальну п’ятитомну 

наукову енциклопедію «Нарисів з історії винаходів», де вже не тільки 

детальніше описав ознаки «технології», але і визначив її функції, структуру, 

вірогідні послідовності технологічних операцій. Знання предмету дослідження 

або основ розвитку виробництва і одночасне контролювання логіко-

поступальної дії технології відносно цих процесів, на думку Бекманна, якраз і 

приводять до виникнення продуктивних винахідницьких ідей і самих 

результатів цих ідей, духовних і матеріальних [Там само, с. 121].  

Сучасний вигляд того, як ʧʨʘʢʪʠʯʥʦ «працюють» технології, мало 

відрізняється від уявлень, запропонованих колись Й. Бекманном, хіба що 

завдяки поступу науково-технічного прогресу значно розширилися межі 

впровадження процесів технологізації. Технології сьогодні так само спрямовані 

Щ 
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на втілення прагнень якісного виробництва певного продукту – матеріально-

предметного, мистецького, інформаційного, електронного, аудіо-візуального, 

інтелектуального, поліграфічного, наукового тощо. Крім того, як теоретичний 

концепт, сучасні технологіі стрімко перетворилися на наукову галузь, що 

продукує хід розроблення та удосконалення напрямів і способів як 

матеріальних виробничих процесів, так і цілком не матеріальних: розвивальний 

цивілізаційний поступ зумовив технологізацію не лише виробництва 

матеріальних цінностей, але й активно поширився в сфері культури і загалом 

соціально-гуманітарних відносин. 

До характеристик сучасних технологій слід віднести здійснення 

уніфікації  їх процесів та обов’язкову можливість подальшого 

відтворення відповідно до «запрограмованої» мети і завдань, які позначені на 

початковому етапі втілення. Технології передбачають чітку послідовність дій з 

прагненням досягти ефективних кінцевих результатів.  А передумовами 

застосування технологій щодо процесів у виробничій чи соціальній сферах є 

«…окресленість властивостей передбачуваного, засобів його 

створення, моделювання умов здійснення, а також реальнефункціонування цих 

процесів» [95, с. 402]. Усі відомі технології прийнято сьогодні диференціювати 

за такими видами: 

1. ɺʠʨʦʙʥʠʯʦ-ʧʨʦʤʠʩʣʦʚʽ. Вони включають технології обробки природної 

сировини або похідних від неї матеріалів (виробів). Вони побудовані на 

суворому  дотриманні послідовності технологічних дій та операцій. Зміна цих 

останніх або заміна іншою дією чи матеріалом можуть приводити до нівеляції 

очікуваного кінцевого результату або його спотворення.  

2. ʉʦʮʽʘʣʴʥʦ-ʛʫʤʘʥʽʩʪʠʯʥʽ. Для технологійцього типу результатом 

послідовності технологічних операцій є очікувані зміни в людині – в її 

властивостях, переконаннях, знаннях. Ця група технологій є складнішою і 

гнучкішою за попередню, так як: «…неухильне дотримання послідовності 

навіть найрезультативніших процесів у соціальній сфері ще не гарантує 

досягнення необхідної ефективності. Адже людина є надто складною системою, 
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на неї впливає багато зовнішніх чинників різної сили і спрямованості, тому 

заздалегідь передбачити ефект конкретного впливу на неї неможливо. 

Специфіка соціальних технологій полягає в можливості пристосування їх до 

будь-яких умов.., однак ці технології досить складні за організацією 

і здійсненням» [75, с. 13]. Завдяки такому розмежуванню і наявності якісних 

відмінностей між виробничо-промисловими і соціально-гуманістичними 

технологіями, про останні поширилася справедлива думка як про явища більш 

високого рівня їх організації та управління.  

Разом з тим, необхідно підкреслити взаємозалежність і тісний 

взаємозв’язок функціонування різних видів технологій. Плин розвитку 

цивілізації завжди виявлявся зумовлений очевидним регулюванням обох їх 

видів. З кожним етапом розвивального шляху ускладнюються вимоги як до 

виробничих, так і до соціально-гуманістичнихих технологій – важливих 

складових «гармонізації взаємодії людини і природи, людей на планеті» [76, с. 

88]. Концептуально важливою залишається ця проблема і на сучасному 

постіндустріальному, інформаційно-аналітичному етапі еволюції суспільства.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

РОЗДІЛ І.   ТЕХНОЛОГІЇ – РЕАЛІЗАЦІЯ ЗМІСТУ ОСВІТИ 
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1.1 Технологія як наука про майстерність 

умки щодо технологізації освіти, як відомо, висловлював ще    

ʗ.ɸ. ʂʦʤʝʥʩʴʢʠʡ (у своїй «Великій дидактиці» він відзначав: 

«…Мивідважилися обіцяти Велику дидактику, тобто універсальне 

мистецтво учити всіх усьому. І при цьому вчити з надійним успіхом; так, щоб 

неуспіху настати не могло; вчити швидко, щоб ні в учителів, ні в учнів не було 

обтяжливості чи нудьги, щоб навчання відбувалося скоріше із найбільшим 

задоволенням для тої і другої сторони; вчити ґрунтовно, не поверхово і, отже, 

не для форми, а рухаючи учнів до істинних знань, до доброї вдачі і благочестя» 

[8, с. 118], а поняття «освітня технологія» у 20-х рр. минулого століття час від 

часу використовувалося у педології та роботах з рефлексології (В.М. Бехтєрєв, 

О.А. Бушмін, І.П. Павлов, П.П. Коперський, О.О. Ухтомський, С.Т. Шацький). 

Головна ідея такої технологізації полягає у перетворенні педагогічного процесу 

в освітній установі на цілеспрямований хід діяльності всіх його суб’єктів. 

Теоретичне і практичне значення освітніх технологій в тому, що вони є ще 

одним системоутворювальним чинником освітнього процесу і освітньої 

діяльності, забезпечують їх цілісність, особистісну і соціально-економічну 

значущість (С. Сисоєва). 

Справді, технології вже стали невід’ємною складовою сучасної 

педагогічної теорії та практики. Поняття «педагогічних технологій» та його 

варіантів – «освітніх технологій», «технологій навчання і виховання», 

«навчально-виховних технологій» – міцно увійшли до вжитку світової 

педагогіки. У західній науці це поняття пов’язане з розвідками Б. Блума, Д. 

Брунера, Г. Гейса, Дж. Корола, В. Коскарллі, Дж. Коутайба, Б. Скінера, Д. 

Хамбліна, П.-С. Уортера, О. Уотера, С. Харпера, Д. Хучано. У дослідженнях 

вітчизняної та російської теорії педагогічної освіти різні аспекти педагогічних 

технологій та технологічні підходи в освіті вивчали М.Н. Бабута, В.П. 

Беспалько, Я.І. Бурлака, І.П. Бойчук, М.В. Вачевський, М.Я. Віленський, П.Я. 

Гальперін, О.В. Глузман, С.У. Гончаренко, Є.С. Губарєва, Т.І. Домашенко, Н.М. 

Д 
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Заячківська, І.А. Зязюн, В.В. Євдокимов, М.Б. Євтух, Б.Т. Ліхачов, В.І. Лозова, 

І.В. Малафіїк, Л.О. Мільто, Т.С. Назарова, О.Д. Наливайко, О.С. Падалка, І.П. 

Підласий, О.М. Пєхота, Г.П.П’ятакова, Г.К. Селевко, О.М. Семеног, І.Л. 

Сіданіч, С.О. Сисоєва, В.О. Сластьонін, А.В. Ткаченко, Т.П. Усатенко, Т.М. 

Шкваріна, О.О. Щуркова, Т.В. Яцула та багато інших.  

Мусимо, правда, відмітити те, що на рівні тлумачень понять 

«педагогічні» і «освітні» технології переважна більшість науковців, як в 

Україні, так і за кордоном, а особливо педагогів-практиків, не підкреслює 

очевидної різниці між ними, іноді розуміючи «освітні» технології явищем дещо 

ширшого (чи вужчого) ґатунку за сферою використання або ж загалом 

трактуючи їх цілком синонімічно. Разом з тим, у педагогічній літературі 

можемо натрапити і на ряд різночитань цих понять. Тому, очевидно, 

педагогічні та освітні технології варто усе ж розрізняти, враховуючи такі їх 

характеристики: 

– педагогічні технології – це системний метод використання і визначення 

усього процесу учіння і засвоєння знань з урахуванням технічних і людських 

ресурсів та їх взаємодія, що має своїм завданням оптимізацію освітніх форм 

(ЮНЕСКО). Освітні технології – система процесів діяльності учнів і учителя з 

проектування, орієнтації і корекції навчально-виховного процесу з метою 

досягнення результату при забезпеченні комфортних умов його учасникам; 

– педагогічна технологія є складовою навчального процесу в цілому (навчання 

і виховання). Освітня охоплює тільки навчальну діяльність; 

– поняття «педагогічної технології» можна загалом виключити у загальних 

описах технологій освіти і вживати термінологічне поняття «освітньої 

технології», маючи на увазі збірний термін, що охоплює перелік усіх 

технологій, що репрезентовані у сфері освіти; 

– педагогічні технології, котрі виникли на противагу не досить чітким 

традиційним методичним підходам, є формами, мета і результат яких зрозумілі 

та прогнозовані. У цьому контексті освітні технології – такі, що ставлять значно 

ширші цілі (дослідницькі, творчі здібності учня, розвиток критичного мислення 
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тощо). Це не дозволяє чітко діагностувати результати навчання. Це технології, 

спрямовані на розвиток самостійності учня, його суб’єктивного потенціалу. 

Наша наука і освітня практика користуються різноманітними 

технологіями, зміст і структура яких міцно пов’язані з орієнтацією на певні 

освітні парадигми, системи освіти в конкретних країнах або регіонах, а також 

визначені особистими рисами педагога, його професійною підготовкою, 

специфікою навчального процесу, методиками викладання дисциплін, 

психологією педагогічної взаємодії, коригуванням впливів навчання на 

особистість учня тощо. Поняття «ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷ» походить від грецьких тлумачень 

– «ʤʘʡʩʪʝʨʥʽʩʪʴ» і «ʟʥʘʥʥ»̫.А значить, технологія – це знання про 

майстерність.  

Термін «педагогічна технологія» виник не так і давно,його вжив у 1886 

році британець ɼʞʝʡʤʩ ʉʘʣʣʽ (1842–1923) щодо процесів навчання, які б були 

організовані подібними до виробничої сфери. Разом з тим, існує і до сьогодні 

певне розмаїття думок стосовно розуміння педагогічної технології як засобу 

навчання та виховання, що здатний широко втілюватися у навчально-виховну 

практику. Тут позначилися два протилежні підходи. Послідовники першого з 

них звертають увагу на те, що навчання і виховання є творчими процесами, які 

часто здійснюються імпровізовано, мінливо, пристосовуючись до змінних 

реалій розвитку людської індивідуальності, враховують особистісні підходи в 

стосунках між суб’єктами. Їх опоненти заперечують, доводячи, що педагогічні 

задачі мають виконуватися шляхом, подібним до виробничого, де результати (у 

цьому випадку – навчально-виховні) обов’язково реалізуються відповідно до 

заздалегідь визначених мети і завдань.  

Прибічники технологізації в освіті часто посилаються на авторитет 

видатного чеського дидакта ʗʥʘ-ɸʤʦʩʘ ʂʦʤʝʥʩʴʢʦʛʦ (1592–1670), котрий був 

переконаним, що навчальний заклад повинен бути своєрідним конвеєром, 

«живою друкарнею», яка «друкує» людей таким чином, як справжня друкарня 

видає книги. Учитель-наставник, вважав Коменський, повинен у своїй практиці 

використовувати ті засоби навчання і виховання дітей, які гарантують лише 
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позитивний результат цих процесів. Це вимагає чітко визначити цілі навчально-

виховного процесу, встановити прозорі, але суворі правила їх досягнення. Такі 

погляди свідчать про те, що Я.-А. Коменський недвозначно розглядав 

технології своєрідним алгоритмом дій, правильне, обмірковане виконання яких 

у обов’язковій та чіткій послідовності повинне гарантувати запланований 

кінцевий результат навчально-виховної дії.  

 

1.2. Ознаки педагогічних технологій 

Як ми вже згадали, педагогічна технологія – це така послідовність дій 

учителя та учнів, при виконанні якої, врахувавши індивідуальні та вікові 

особливості тих, хто навчається та професійно-методичний рівень того, хто 

навчає, бажані наслідки обов’язково мають настати. При цьому технологіям 

притаманна низка істотних ознак, серед яких насамперед виділимо: 

– концептуальність, яка передбачає, що технологія спирається на конкретну 

наукову концепцію, теорію або систему наукових переконань);  

– діагностичність цілей навчання та результативності, що пов’язана з 

гарантованим їх досягненням; 

– економність (гнучкість), що спрямована на якість за рахунок досягнення 

запланованих технологічних результатів у найкоротші терміни, а також надає 

можливості для оптимізації праці вчителя, створення резерву навчального часу 

тощо; 

– проектованість, цілісність, керованість технології, що обумовлюють 

можливості її відтворення будь-яким учителем за будь-яких педагогічних умов 

і обставин. Керованість передбачає хід планування навчально-виховних 

процесів та їх поетапну діагностику;  

– коригування (мобільність) мотивуєдію системи контролю відносно розвитку 

технології шляхом фіксації динаміки його змін (діагностика педагогічного 

впливу), оцінки досягнення цілей, а також за необхідності  внесення необхідних 

уточнювальних змін; 
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– візуалізація (для окремих технологій, які передбачають її вживання) – 

використання аудіовізуальної та комп’ютерно-проекторної техніки, технічне 

конструювання різноманітних дидактичних матеріалів, презентацій і 

електронних наочних посібників та довідників; 

– поетапність і передбачуваність дій у технології, недопустимість у них 

значних відхилень, які здатні спотворити або суттєво змінити очікуваний 

педагогічний результат; 

–  системність, що знаходить відтворення в тісному зв’язку частин 

педагогічної технології та її цілісності.  

Кожна технологія, на переконання українського педагога І.В. Малафіїка, 

обов’язково є системою, а неодмінна ознака і умова функціонування будь-якої 

системи – наявність її структури. Це характеризує технологію самодостатнім і 

завершеним феноменом.  Структурними елементами педагогічної технології є 

цілі навчання, психологічна закономірність засвоєння матеріалу, методи 

діяльності вчителя і способи діяльності учнів, ступінь досягнення навчальної 

мети, результат. Системотвірний компонент цієї системи – цілі навчання, а 

основою, на якій побудована вона сама, – психологічна закономірність 

засвоєння визначеного матеріалу. Ступінь досягнення цілей навчання, як 

структурний елемент педагогічної техоології, окреслює ті межі, в яких будуть 

перебувати гарантовані навчальні досягнення учнів, і він же є запорукою 

результату дії самої технології [67, с. 216].  

 

1.3. Історичні аспекти становлення педагогічних технологій 

Поняття çʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʦʾ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾè вперше почали масово вживати в 

Сполучених Штатах Америки ще з 20–30-х рр. ХХ століття, досліджуючи 

процеси організації більш продуктивної системи навчання і виховання молоді. 

При цьому провідною метою технологія обіцяла гарантію досягнення учнями 

запланованих позитивних результатів навчання шляхом підвищення 

ефективності розбудови освітнього процессу. Але окремі моменти проникнення 

технологічного підходу в освіту, без сумніву, виникли значно раніше і були 
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пов’язані зі спробами оптимізації розвитку точних і природничих наук ще в 

другій половині ХІХ ст. у зв’язку з виникненням нагальних потреб 

забезпечення вимог науково-технічного прогресу. Необхідність використання у 

виробництві того часу новітніх наукових досягнень, технічних засобів у 

макроекономіці та організації праці закономірно викликала кількісну і якісну 

необхідність в модернізації масового навчання, в початках широкої освітньої 

підготовки високопрофесійної, компетентної молоді. Освіта того часу вперше 

постала справді масовим явищем, до того ж набула рис «виробничої» 

навчальної підготовки. Закономірно й інтенсивно почали розвиватися і 

соціально-управлінські технології. Разом з тим, лише у 70-х рр. ХХ століття 

поступово стався остаточний перехід до розуміння та тлумачення педагогічної 

технології як засобу вирішення більшості дидактичних завдань (а пізніше і 

виховання) на всіх рівнях. У 70–80-х роках педагогічні технології в навчанні 

отримали визнання з боку ЮНЕСКО і вже активно використовувались у 

країнах західного світу. На початку 90-х років, після падіння «залізної завіси», 

значно посилилася увага до практичного використання педагогічної технології і 

в країнах Східної Європи. 

Намагаючись систематизувати процеси поступового розвитку 

педагогічних технологій, звернемо увагу на кілька самостійних етапів, які 

ілюструють еволюцію технологізації в освіті ХХ століття: 

ɯ ʝʪʘʧ (1920ï1950-ʪʽ ʨʨ.)бувпов’язаний з популяризацією в сфері освіти 

та намаганням поширити у навчальному процесі засобів технічного навчання 

(ТЗН) – безумовно дієвих механізмів можливої оптимізації якості освіти. У цей 

час набув широкого вжитку термін çʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷ ʦʩʚʽʪʠè, насамперед у США та 

Західній Європі (С. Андерсен, П. Боуї, М. Майер, С. Пастіні, В. Тейлор, Ф. 

Уїтворт та інші), близький у сучасному розумінні до поняття çʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʦʾ 

ʪʝʭʥʽʢʠè. У вітчизняній педагогічній практиці в зв’язку з цим варто пригадати 

технологічні та педагогічні пошуки А.С. Макаренка і запропоновану ним вдалу 

теорію організації колективу – як результативну основу таких пошуків.  
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На ɯɯ ʝʪʘʧʽ (1950ï1960-ʪʽ ʨʨ.)втілювалася ідея програмованого навчання 

шляхом поширення електронних засобів, навчальних обчислювальних машин, 

кібернетичних елементів і т. ін. (С. Гібсон, А. Раветьян, М. Ринський,Т. 

Сакомото,П. Саратіні, Р. Тукота ін.). У цей період цілком визначилися два 

напрями у практичному використанні педагогічних технологій. Представники 

першого продовжували розглядати технологічний підхід (систему 

технологічних одиниць, що спрямовані на конкретний педагогічний 

результат)виключно  популяризацією ТЗН, прибічники іншого напряму 

вважали технології засобами підвищення ефективності освітнього процесу та 

важелями позбавлення відставання педагогічних ідей від темпів розвитку 

техніки. Саме в межах цього напряму і затвердився остаточно новий термін – 

çʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʘ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷè. 

Наɯɯɯ ʝʪʘʧʽ (1970-ʪʽ ʨʨ.) тлумачення цього явища значно розширилося, 

його стали розуміти технологіями навчання, виховання, організації, управління 

та оптимізації освітніх процесів тощо (М. Ераут, В. Жозе, Р. Кауфман, О. 

Стефлер, Р. Стакенас, В. Уезер та ін.). При цьому відоме різноманіття 

навчальних методик, у тому числі щодо окремих напрямів освіти, вимагало 

пошуку спільного для них ефективного науково-практичного і методологічного 

підходу. Використання системного підходу, дуже поширеного в ті часи в 

науково-педагогічних колах, привело до закономірності вживання технологій з 

метою вирішувати педагогічні проблеми в руслі управління навчальним 

процесом з точно позначеними цілями, досягнення яких повинно піддаватися 

чіткому визначенню та опису, а також мати прогнозований результат. У цей же 

час технологізація освіти стала серйозно досліджуватися в СРСР після 

проведення першої (1966 р.) Всесоюзноїнауковоїконференціїз проблем 

програмованого навчання. Потому розпочалися тривалі дискусії відносно 

технологій навчання та виховання молоді, які дуже пожвавилися в педагогічній 

науці з 70-х років минулого століття і тривають до тепер. Різні погляди щодо 

технологізації в освіті віддзеркалені в роботах представників педагогічної 

школи Н.Ф. Тализіной, академіків В.П. Беспалька, Г.К. Селевка та ін. Одну з 
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повних характеристик педагогічних технологій можна знайти у книзі Г. 

Селевка «Сучасні освітні технології», термінологічні пошуки також відтворені 

в численних педагогічних працях В.В. Гузеєва. У цьому напрямі досліджень 

варто також звернути увагу на роботи таких авторів-педагогів як Ю.К. 

Бабанський, П.Я. Гальперін, В.І. Загвязинський, П.М. Ердіев,Т.А. Ільїна, М.В. 

Кларін, Л.Н. Ланд, М.М. Левіна, С.Д. Поляков, Ш.А. Сіхарулідзе, В.А. 

Сластенін, І.І. Тихонов, Ф.П. Фрадкін, Н.Є. Щуркова. 

IV ʝʪʘʧʫ (1980-ʪʽ ʨʨ.) властиві спроби подальшого осмислення змісту 

сучасних освітніх процесів, він характеризується появою і використанням 

ʽʥʪʝʨʘʢʪʠʚʥʠʭ засобів навчання, ʽʥʥʦʚʘʮʽʡʥʠʤʠ, ʢʦʤʧʣʝʢʩʥʠʤʠ і 

багатовекторними підходами до організації навчально-виховних процесів, що 

знаходить безпосереднє відтворення і у структурі педагогічних технологій тих 

часів. Увійшло в широкий вжиток і пізніше міцно ствердилося поняття 

çʽʥʬʦʨʤʘʮʽʡʥʠʭ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡè. У цьому напрямі інформатизація освіти 

уявляється комплексом заходів, пов’язаних з насиченням освітньої системи 

інформаційними засобами та ресурсами. Основним фактором використання 

інформаційних технологій виявилися їх виразні педагогічні можливості. 

Сьогодні варто говорити про наявність V ʝʪʘʧʫ (ʟ 1990-ʭ ʨʨ. ʜʦ ʪʝʧʝʨ) 

розвитку педагогічних технологій, якому притаманні цілком нові тенденції 

зближення двох напрямів цивілізаційного розвитку – інформаційного та 

технологічного. Об’єднання зусиль фахівців цих сфер неминуче приведе до 

нових шляхів, що, в свою чергу, можуть кардинально вплинути на якість 

результатів навчання та виховання молоді. У цілому можна сміливо 

стверджувати, що з 1990-х рр. генерується найновіший вектор освітніх 

(педагогічних) технологій [72, с. 305], який враховує наступні важливі 

пріоритети: 

¶ визнається змінний, імовірнісний характер освіти; 

¶ береться до уваги суб’єктивність учня і проводиться робота з 

проектування особистісно-орієнтованих освітніх технологій; 
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¶ реалізується аспект самоактуалізації і самореалізації особистості за 

рахунок власної траєкторії руху в навчальному матеріалі; 

¶ забезпечується розвиток особистості, здатної знайти себе в 

багатоманітних суперечностях сучасного світу, а не лише в конкретному 

просторі певної соціально-господарської системи; 

¶ забезпечується вияв тенденцій розвитку кожного учня на макрорівні 

(тут і зараз) і на макрорівні (завтра і післязавтра); 

¶ замість характеристики класу (групи) педагог має справу з моделями 

учнів як окремих суб’єктів освітнього процесу, тому важко впливати на 

кожного з них – можна впливати лише на цілісне середовище, у яке занурений 

кожний, хто прагне навчання; 

¶ проектування процесу технологізації поділяється на дві частини: 

проектування процесу дії на середовище професіоналами-технологами, 

здатними застосовувати закономірності психології, інформатики, синергетики, 

фізіології, ергономіки, етики тощо, а також проектування педагогом бажаного 

розвитку для кожного учня; 

¶ технології принципово віддають перевагу розвитку діяльності 

(активність, дієвість, ініціативність, компетентнісність), а не накопиченню 

фактів (знаннєва інформативність, універсальність тлумачень).  

 

1.4. Зміст (сутність) і особливості педагогічних технологій 

Практичні аспекти технологій знаходять місце на різних рівнях 

застосування. Так, визначена педагогічна технологія загалом може бути 

притаманна окремому навчальному закладу або ж бути просто наявною на 

певних етапах організації навчання чи виховання. Під такою технологією ми 

розуміємо використання конкретної педагогічної системи. В інших випадках 

технологізація може бути задіяною на рівні методів викладання чи виховання, 

які використовує конкретний учитель відносно конкретного класу, групи учнів, 

в межах певної навчальної дисципліни тощо. У цьому випадку маємо на увазі 

втілення в життя окремих методик у навчально-виховному процесі.  
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Наступний рівень «роботи» технологій – локальний. Тут задіяні лише 

окремі частини педагогічного процесу, оскільки вирішуються локальні 

навчально-виховні завдання: формуються окремі поняття, виховуються 

особистісні риси конкретних суб’єктів учіння, засвоюються окремі знання 

(урок), повторюється навчальний матеріал, здійснюється контроль знань, 

виконується самостійна та індивідуальна форми роботи з учнями. 

Зперетворенням педагогічних технологій у другій половині ХХ ст. на 

сталу компоненту навчально-виховних процесів не припиняються спроби 

з’ясування їх сутності та особливостей. По-перше, це визначено «поглибленням 

наукового і практичного інтересу до педагогічних технологій як засобу 

підвищення ефективності навчально-виховного процесу» [2, с. 147], а по-друге 

– «розвитком конкретних педагогічних технологій, у процесі якого 

розкриваються нові їх універсальні сутнісні дані» [9, с. 46].  

Відмітимо, що, враховуючи відносну складність організації, моніторингу, 

функціональності освітньої технологізації, сьогодні поширені як різні наукові 

тлумачення (дефініції) самого поняття çʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʘ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷè, так і відмінні 

наукові підходи, незважаючи на те, що, як ми відмічали вище, це поняття так чи 

інакше використовується в педагогічному процесі вже майже 100 років. 

Пропонуємо тут зручну класифікацію підходів до розуміння технології, 

запропоновану В. Барладим [3, с. 117–118]: 

1. Педагогічні технології як засіб – створення і застосування 

організаційно-методичногоінструментарію педагогічного процесу, 

використання навчального обладнання, сукупність психолого-педагогічних 

умов, що визначають прийоми навчання, виховні засоби(підхідпопуляризують 

М. Вулман, М. Кларін, І. Лернер, Б. Лихачов, В. Паламарчук, Рада з 

педагогічних технологій Великої Британії, П. Сікорський, С. Смірнов та інші). 

2. Педагогічні технології як спосіб – процес комунікації (спосіб, 

технікавиконання навчальних завдань, модель), що базується на певному 

алгоритмі, системі взаємодії учасників освітньо-виховного процесу, якопис 

системи дій учителя та учнів, які слід виконувати для оптимальної реалізації 

http://ua-referat.com/%D0%9E%D0%BF%D0%B8%D1%81


~ 17 ~ 
 

навчального процесу(В. Беспалько, І. Волков, С. Гібсон, А. Кушнір, П. 

Москаленко, А. Нісімчук І. Прокопенко, Н. Тализіна, В. Шепельта інші). 

3. Педагогічні технології як наука – галузь знань, що спирається на дані 

соціальних, естетичних наук та управління. Конструює оптимальні освітні 

системи, проектує навчальні процеси, включає в себе засоби діагностики, 

психофізичні стани, індивідуальні особливості тощо реалізуєнауково 

обгрунтований проект дидактичного процесу, володіє більш високим ступенем 

ефективності, ніж використання традиційних методик(В. Гузєєв, С. Ведемейер, 

Р. Кауфман, О. Козлова, В. Сластьонін, Ф. Янушкевич та ін.). 

4. Педагогічні технології як багатовимірне поняття – система 

функціонування всіх компонентів педагогічного процесу, що діє на науковій 

основі, запланована в часі і просторі та приводить до очікуваних результатів, як 

комплексний, інтегрований процес, який включає людей, ідеї, засоби і способи 

організації діяльності для аналізу проблем, що охоплюють основні аспекти 

засвоєння знань (Асоціація з педагогічних комунікацій і технологій США,В. 

Боголюбов, В. Генецинський,В. Давидов, Г. Еллінгтон, Н. Кузьміна, П. 

Мітчелл, Національний центр програмованого навчання Великої Британії, Ф. 

Персиваль, Г. Селевко, С. Сисоєва, Д. Фін, Д. Чернилевський та ін.). 

Спільним в усіх згаданих підходах є розуміння педагогічної технології як 

продуктивного концепту оптимізації та ефективності розбудови педагогічних 

процесів, що покликане гарантувати досягнення результатів навчання і 

виховання. 

У цілому можемо стверджувати, що з початком ХХІ століття 

розвиваються ті тенденції розвитку педагогічних (освітніх) технологій, за 

якими визначаються наступні їх особливості:  

–  визнається як звичний традиційний, так і сучасний інноваційний характер 

розвитку освіти і школи; 

– увага надається особистості як учня, так і вчителя (взаємоспівпраця 

суб’єктів навчально-виховного процесу);  
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– найбільш цікавими видаються особистісно-орієнтовані педагогічні 

технології;  

– реалізується попит на самореалізацію особистості;  

– забезпечується розвиток особистості, яка здатна віднаходити орієнтири в 

сучасному різновекторному світі, а не лише у вузьких межах свого соціуму 

чи групи;  

– прогнозується розвиток учнів у різних умовах, за різних обставин і у 

широкій часовій плинності;  

– педагогом проектується становлення кожного з учнів відповідно до його 

мисленнєвих, психофізичних, аксіологічних, синергетичних, етичних, 

комунікативних та інших індивідуальних особливостей; 

–  сучасні технології усе частіше ігнорують процеси накопичення 

інформації та фактів у процесах навчання і серед пріоритетів визнають 

формування особистісних компетентностей.  

Усе це дає підстави розуміти під педагогічною технологією ʩʠʩʪʝʤʫ 

ʘʣʛʦʨʠʪʤʽʯʥʠʭ ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʠʭ ʜʽʡ, ʷʢʽ ʟʜʘʪʥʽ ʟʘʙʝʟʧʝʯʠʪʠ ʟʘʟʜʘʣʝʛʽʜʴ 

ʟʘʧʨʦʛʨʘʤʦʚʘʥʽ ʽ ʧʨʦʛʥʦʟʦʚʘʥʽ ʨʝʟʫʣʴʪʘʪʠ ʚ ʫʤʦʚʘʭ ʧʣʠʥʫ ʥʘʚʯʘʣʴʥʦ-ʚʠʭʦʚʥʦʛʦ 

ʧʨʦʮʝʩʫ. 

Сьогодні зрозуміло, що появі нової технології, як правило, передують 

нагальні потреби суспільства або ж отримані неефективні результати 

попередньої педагогічної практики. А сам процес становлення педагогічної 

технології обов’язково передбачає еволюцію кількох закономірних етапів: 

виникнення суспільної потреби – фундаментальні дослідження – прикладні 

психолого-педагогічні дослідження – розроблення технології – відображення її 

у навчальній та методичній документації – використання в педагогічній 

практиці. Відмітимо, що часто поняття «педагогічна технологія» 

співвідноситься з поняттями «педагогічної системи» і «педагогічної техніки». 

Так, сьогодні прийнято науково-практичну діяльність окремих педагогів 

називати педагогічними системами (А. Макаренко, В. Сухомлинський, І. Зязюн, 

Н. Волошина, М. Стельмахович тощо). Разом із цим, щодо таких педагогічних 
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систем паралельно функціонує уявлення про них як про педагогічні технології. 

Насправді ж педагогічна технологія є компонентом педагогічної системи і 

засобом її практичного використання. Педагогічна ж техніка, за переконанням 

С. Гончаренка, є комплексом знань, умінь і навичків, необхідних педагогу для 

чіткої організації навчальних занять, ефективного застосування на практиці 

методів педагогічного впливу як на окремих учнів, так і на дитячий колектив у 

цілому [13]. Складові педагогічної техніки – вміння знаходити контакт і засоби 

комунікації з дітьми, наявність культури поведінки, мовлення, гри, зацікавлень, 

продуктивної розбудови навчально-виховного процесу, риторичні вміння тощо. 

Отже, педагогічна техніка – необхідний компонент і данність педагогічних 

технологій. 

Варто зазначити те, що, враховуючи функціональний характер 

педагогічного процесу, а також його діяльнісні закономірності, педагогічні 

технології, на думку Н. Петрової, можна поділити на групи [78, с. 78]:  

– як мотиваційні педагогічні технології, що здатні створювати мотивації 

пізнавальної діяльності, клімат емоційної свободи, педагогічного спілкування, 

взаєморозуміння і співпраці, забезпечувати колективні та індивідуальні підходи 

до учнів, скеровувати на практичне застосування набутих знань, 

упорядковувати інформаційно-аналітичні та інші матеріали;  

– як діяльнісні педагогічні технології, пов’язані з безпосередньою 

взаємодією суб’єктів учіння. Вони можуть включати в себе засвоєння 

теоретичних знать, виконання практичних дій, індивідуальні та самостійні 

форми навчання. 

Відповідно до цього уявляється можливим класифікувати ті технології, 

які набули поширення в сучасній педагогічній практиці. 

 

1.5  Класифікація педагогічних технологій  

На сьогодні вслід за Г. Селевко, В. Гузеєвим, О. Гвоздіковою, Б. 

Ліхачовим, С. Мироненком, С. Гончаренком, О. Пєхотою, Г. П’ятаковою, М. 

Вачевським, І. Дичківською, В. Беспальком, Г. Сазоненко та іншими [94; 11; 13; 
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75; 79] можна виокремити різновиди педагогічних технологій, що відповідають 

згаданим вище вимогам. 

ʇʦʷʩʥʶʚʘʣʴʥʦ-ʽʣʶʩʪʨʘʪʠʚʥʽ. В них процес пізнання відбувається 

репродуктивно, коли вчитель пропонує учням вже «готові» знання шляхом їх 

пояснення і тлумачення, використовуючи при цьому різні ілюстрації. Такий 

процес допомагає сприйманню, розумінню і запам’ятовуванню пропонованих 

знань, а потім – їх точному, відповідно до викладеного вчителем, відтворенню і 

використанню у практиці за усвідомленим зразком. Пояснювально-

ілюстративні технології розраховані на послідовне виконання таких дій: 

сприйняття навчальної інформації, її засвоєння; виконання вправ і задач, що 

сприяють поглибленню знань; формування умінь і навичок для використання 

набутих знань у типових ситуаціях; контроль і самоконтроль засвоєння знань, 

умінь і навичок; повторення засвоєного матеріалу. Пояснювально-ілюстративні 

технології набувають ефективності, коли зміст навчання має переважно 

описовий, інформативно-відтворювальний характер, а також надто складний 

для того, щоб учні здійснювали самостійний пошук знань. Останній його 

аспект свідчить про недостатність розвитку самостійного творчого мислення 

учнів, навчальних ініціатив та спроможностей, перекладаючи при цьому 

знаннєвий компонент цілком на суб’єкта учіння – учителя, а учнів розуміючи 

лише об’єктами педагогічної дії, що перетворюється на очевидний недолік 

використання технологій цього типу в навчально-виховному процесі. 

ʆʩʦʙʠʩʪʽʩʥʦʦʨʽʻʥʪʦʚʘʥʽ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ. Вони формують підвищення 

продуктивності навчання та виховання шляхом створення ситуацій 

співробітництва учителя та учнів на суб’єкт-суб’єктному педагогічному рівні, 

виявленні та урахуванні суб’єктивного досвіду, самобутності, бажань, 

розвитку, мисленнєвих спроможностей та зацікавлень кожного з учнів.Метою 

таких технологій є сприяння педагога становленню неповторної 

індивідуальності, культурно-особистісної ідентифікації дитини, її ефективна 

соціалізація і виразне життєве і поведінкове самовизначення. Особистісно 

орієнтовані технології орієнтовані на такі вимоги: спрямованість передачі знань 
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учителем на постійне використання їх у життєвому досвіді кожного з учнів; 

узгодження суб’єктивного досвіду учнів з науковим і навчальним змістом 

набутих знань; підтримка учителем самооцінної освітньої діяльності учнів, 

ініціатив саморозвитку і самовираження в процесі навчання та виховання; 

здійснення контролю та оцінювання не лише результатів навчання, але і 

процесів учіння; забезпечення в навчальному процесі організації, реалізації, 

оцінки і самооцінки учіння як суб’єктивної діяльності. Вважається, що 

складовими особистісно орієнтованих технологій є особистісно орієнтовані 

ситуації. У таких ситуаціях учень повинен уміти пристосовувати їх до власних 

інтересів, створювати образ-знак особистої поведінки, віднаходити творчі 

моменти, бути спроможним дати критичну і самостійну оцінку ситуації чи 

поведінковим аспектам. Для цього недостатньо наявних здобутих знань, а 

необхідні активніпізнавальні пошуки та саморозвиток критичного мислення. 

ʇʨʦʝʢʪʥʽ (ʜʦʩʣʽʜʥʠʮʴʢʽ) ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ. Передбачають розв’язання 

навчально-виховних проблем за допомогою використання дослідницьких 

прийомів і методів, стимулювання інтересу учнів до самостійного опанування 

знаннями та їх практичної перевірки, розвивають уміння орієнтуватися в 

інформаційно-знаннєвому просторі, торпедують розвиток раціонального 

мислення школярів, навчальні ініціативи і творчий самоаналіз.Зміст проектних 

технологій полягає в забезпеченні навчання і виховання учнів шляхом 

здійснення систематичних дослідницьких операцій. Передбачається 

формування в учнів досвіду дослідницької діяльності загалом, розвиток 

творчого навчального потенціалу. Для втілення в життя цих технологій 

необхідні чітко визначені на тривалу перспективу зміст, мета і завдання 

досліджень, а також характер і намічені шляхи дослідницької роботи школярів. 

Надзвичайно важливим аспектом є здатність учителя пристосувати наукові 

методи досліджень до рівня навчально-дослідної діяльності учнів. У сучасних 

умовах проектні (дослідницькі) технології знаходять ужиток у створенні 

різноманітних навчальних і наукових проектів, наприклад, Малої академії наук, 

різнотематичних науково-практичних конкурсів і змагань. 
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ɯʛʨʦʚʽ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ. Спрямовані на використання в навчально-виховному 

процесі навчально-педагогічних ігрових ситуацій, імітації видів професійної 

діяльності, покликані забезпечити інтерес до самостійних форм пізнавальної 

діяльності, пошукової роботи, обробки та систематизації інформації, яка може 

мати навчально-пізнавальну цінність. 

ʊʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʬʦʨʤʫʚʘʥʥʷ ʪʚʦʨʯʦʾ ʦʩʦʙʠʩʪʦʩʪʽ. Вони передбачають 

надання педагогом учням таких творчих завдань, які можуть спонукати до 

активізації пізнавальних зацікавлень і творчої діяльності. При цьомувчитель 

намагається дотримуватися таких принципів: принципу розвитку, при якому 

враховується вік і особисті риси учнів; принципу співпраці, завдяки якому 

школярі відчувають себе співучасниками процесу навчання; принципу 

самоорганізації, який передбачає самостійну зосередженість учня на вирішенні 

завдань. Технології формування творчої особистості рекомендують 

упроваджувати в навчання елементи самостійної творчості (аналогізування, 

універсалізацію, уніфікацію, компаративістику, феноменологізацію). Інтерес 

учнів до творчості спонукається через відбір творчих завдань, навчальні ігри, 

продуктивні дискусії. Такі технології формують в учнів самостійність, розвиток 

творчих здібностей та мисленнєвих особливостей.  

ɼʽʘʣʦʛʦʚʽ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ. Ставлять за мету вирішення завдань проблемного і 

проблемно-пошукового характеру, але таких, які не мають однозначного 

вирішення в пізнавальному процесі. Відбуваються шляхом організації 

навчальних діалогів і диспутів як альтернативних традиційним форм пошуку 

пізнавальної істини. 

ʈʦʟʚʠʚʘʣʴʥʽ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ. Засадами таких технологій є ідеї про розвиток 

дитини як суб’єкта особистої діяльності. Зміст, методи і прийоми розвивальних 

технологій спрямовані на розвиток пізнавальних можливостей дітей 

(сприймання, мислення, уяви і т. ін.). За цих умов використання технологій 

передбачає, що учні самостійно або за допомогою вчителя опановують 

навчальний матеріал і творчо застосовують його в нестандартних умовах. 

Основною складовою розвивальних технологій є навчальне завдання. Учні 
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повинні знати його мету, а також як і якими засобами можна досягти його 

виконання. Для здійснення технології учитель надає можливість учневі 

виконувати ті види навчальної роботи, що викликають у нього найбільший 

особистий інтерес, а також самостійно окреслити коло своєї навчально-

розвивальної діяльності. Учитель може допомагати учням сформулювати мету, 

завдання, визначити  необхідні методи для їх виконання, проаналізувати рівень 

засвоєння знань і умінь, диференціювати завдання для різних категорій 

школярів. 

ʊʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʜʠʬʝʨʝʥʮʽʡʦʚʘʥʦʛʦ ʥʘʚʯʘʥʥʷ. Використання цих технологій 

гарантується сьогодні наявністю функціонування різних типів навчальних 

закладів. Це дає можливість враховувати в процесі організації навчання 

індивідуальні особливості, побажання та зацікавлення школярів. Окремі 

заклади (мистецькі, мовні, музичні) спрямовують учнів на опанування 

майбутньою професією. Класи чи школи з поглибленим вивченням окремих 

навчальних дисциплін допомагають розвивати конкретні здібності учнів. 

Існують окремі школи для дітей з обмеженими фізичними чи розумовими 

можливостями. Технології диференційованого навчання в сучасних школах – 

«…спеціально організована навчально-пізнавальна діяльність, яка враховує 

вікові та індивідуальні особливості учнів, їхній життєвий досвід і спрямована 

на оптимальний фізичний, духовний та психічний розвиток, засвоєння 

необхідного обсягу знань, практичних умінь та навичок, передбачених 

навчальними програмами» [75, с. 30].  

На практиці диференційоване навчання передбачає, що за рішенням і під 

наглядом вчителя завдання виконуються учнями відповідно до їх фізичних та 

інтелектуальних спроможностей. Диференціювати навчальний матеріал можна 

за змістом, за кількістю, за складністю,за ступенем самостійності виконання, за 

різними групами школярів (наприклад, з високими, середніми та низькими 

можливостями навчання), навіть за учнівськими інтересами та побажаннями.  

ʄʦʜʫʣʴʥʽ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ. Спрямовані на організацію навчального процесу за 

окремими цілісними блоками (модулями), що знаходить відображення у змісті, 
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формах і методах роботи і формує можливість опановувати навчальний 

матеріал відповідно до індивідуального темпу засвоєння знань.Модульна 

форма навчання полягає у послідовному засвоєнні знань, а модуль є логічно 

завершеною і взаємопов’язаною з іншими такими ж модулями частиною 

теоретичних знань і практичних умінь, що набуваються учнями в межах 

конкретних навчальних напрямів. Кожний з модулів має визначену мету його 

вивчення і покликаний виконати ряд завдань, які формують кінцевий результат 

навчання. Модульні технології активно спонукають до самостійного 

опанування знаннями, звісно, передбачаючи при цьому змістові та методичні 

рекомендації педагога. 

ʊʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʧʨʦʙʣʝʤʥʦʛʦ ʥʘʚʯʘʥʥʷ.Проблемне навчання – один із видів 

навчання розвивального. Його головною ознакою можна вважати здатність 

формувати творче мислення особистості та прищеплювати навички наукового 

пошуку. Разом з тим, багато залежить від того, чи зможе вчитель надати 

навчанню проблемного характеру і поєднувати проблемний підхід з іншими 

методичними прийомами. Технології проблемного навчання, як правило, 

передбачають такі етапи: створення проблемної ситуації; аналіз проблеми; 

висунення гіпотези; її перевірка. Існують різні варіанти поєднання цих етапів, 

які утворюють відповідні види проблемного викладу (повідомлення вчителем 

після створення проблемної ситуації готових висновків, не розкриваючи шляхів 

вирішення проблеми; надання учням матеріалів для аналізу з вказівкою 

напряму вирішення проблеми; створення вчителем умов для самостійного 

формулювання учнями проблеми, пошуку шляхів її вирішення, висунення 

гіпотез, віднаходження варіантів доведення і перевірки правильності тощо).  

ɯʥʬʦʨʤʘʮʽʡʥʽ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʥʘʚʯʘʥʥʷ. Передбачають організацію навчання за 

допомогою використання електронних і інформаційно-комунікаційних засобів, 

готують до життя в сучасному інформаційному суспільстві і здатні 

продуктивно впливати на розвиток творчих можливостей особистості 

учня.Основними завданнями інформаційних технологій навчання є, на думку С. 

Смірнова, «інтенсифікація всіх рівнів навчально-виховного процесу, 
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підвищення його ефективності та якості; побудова відкритої системи освіти, 

яка забезпечує кожній дитині можливість самоосвіти; системна інтеграція 

галузей знань; розвиток творчого потенціалу учня, його здібностей до 

комунікативної діяльності; формування інформаційної культури учнів; 

розвиток експериментально-дослідницької діяльності та культури навчальної 

діяльності; реалізація соціального замовлення, обумовленого інформатизацією 

сучасного суспільства» [98, с. 110].  

Втілення у навчально-виховний процес інформаційних технологій 

додатково вимагає програмно-методичного (навчальні, імітаційно-

моделювальні, інструментальні, службові програми, програмно-методичні 

комплекси, компоненти контролю) та навчально-методичного (посібники, 

нормативно-технічна документація, інструктивні матеріали тощо) 

забезпечення. Серед засобів цих технологій провідну навчальну роль сьогодні 

відіграє комп’ютер.За його допомогою можна реалізувати автоматизацію 

навчання, широке моделювання й унаочнення різноманітних процесів та 

об’єктів, які сприяють розумінню та тлумаченню навчальних понять і 

закономірностей, проводити дослідження і практикувати розв’язування задач, 

обробку попередніх результатів, експериментальних і творчих дослідів, 

здійснювати контроль успішності учнів. Якість і продуктивність використання 

комп’ютерів в інформаційних технологіях навчання, а також результати їх 

застосування залежать від характеру і типу програмного комп’ютерного 

забезпечення. Програми, що використовуються в сучасних навчальних 

закладах, поділяються на функціональні групи, зокрема: 

– навчальні, що сприяють засвоєнню нових знань; 

– діагностичні, що використовуються у процесах перевірки знань та умінь, а 

також для здійснення різних видів контролю опанування знаннями; 

– повторювально-закріплювальні, що розраховані на закріплення вивчених 

знань; 

– моделюючі, що допомагають моделювати за допомогою віртуального 

середовища уявні схеми, графіки, об’єкти і параметри; 
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– знаннєві комплекси, що пропонують енциклопедичні та універсальні знання; 

– інструментальні програми засобів — забезпечують виконання конкретних 

операцій, наприклад, обробку текстів, складання таблиць, редагування 

графічної інформації. 

Важливо, на думку Д. Чернілевського, враховувати і негативні сторони 

використання комп’ютерів в процесі застосування інформаційних технологій. 

Так, постійна робота з комп’ютером «…швидко стомлює, може погано 

впливати на зір, навіть спричиняти розлад нервової системи. До того ж 

комп’ютеризоване навчання недостатньо розвиває логічне, образне мислення, 

істотно обмежує можливості усного мовлення. Більше того, в діалозі з 

комп’ютером формується переважно формальна логіка мислення на шкоду 

почуттям і творчим розумовим операціям. Дослідження показують, що в 

умовах автоматизованого навчання формуються егоїстичні нахили людини, 

загострюється індивідуалізм» [112, с. 26]. 

ʊʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʧʨʦʛʨʘʤʦʚʘʥʦʛʦ ʥʘʚʯʘʥʥʷ.Програмоване навчання є різновидом 

репродуктивних підходів, передбачає застосування спеціальних програм 

управління процесом засвоєння знань, умінь та навичок. Технології 

програмованого навчання рекомендують подавати матеріал невеликими 

частинами, що легко засвоюються, а потім перевіряються шляхом опитування. 

Вони часто називаються ʢʨʦʢʘʤʠ інформації. Структура технологій 

програмованого навчання має такий вигляд: поділ навчального матеріалу на 

кроки; настанови вчителя відносно послідовності дій; перевірка засвоєння 

кожного з кроків. Головною пересторогою таких технологій є загроза зведення 

ролі вчителя до функцій навчального інструктора, а також зменшення 

можливостей для творчого та ініціативного розвитку учнів. 

Таким чином, сучасна школа має у своєму розпорядженні багату 

парадигму різноманітних за змістом, організацією і функціями освітніх 

технологій. Ураховуючи широкі можливості вчителя до використання 

технологічних підходів у навчально-виховному процесі, все ж необхідно 

підкреслити, що  жодну педагогічну технологію навряд чи можна розглядати 
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універсальним засобом, що гарантує очікуваний освітній результат. Організація 

навчання і виховання в сучасному шкільництві «вимагає поєднання різних 

технологій, творчого підходу до використання кожної з них, а також створення 

нових навчальних технологій. 

Уміння педагога застосовувати різні технології,– вважає О.М. Пєхота, – 

дає йому змогу творчо підходити до організації навчально-пізнавальної 

діяльності учнів, обираючи в конкретних умовах саме ту з них, яка найкраще 

забезпечить засвоєння знань, формування умінь і навичок за мінімальних затрат 

зусиль і часу. [79, с. 130].  

 

1.6   Технологія і методика 

У середовищі педагогів-правктиків нерідко можна почути запитання: чим 

відрізняється педагогічна технологія від педагогічних методик? І чому в нашій 

системі освіти все частіше натрапляємо на поняття «технології» замість 

традиційного і звичного «методика»? І з якої причини в багатьох випадках 

автори педагогічних монографій і підручників чомусь намагаються 

протиставити їх, підкреслюючи альтернативний характер цих поширених 

педагогічних явищ? 

Звернемо увагу на те, що в педагогічній теорії знаходять місце принаймні 

два напрями тлумачення функціональної позиції «технологія – методика». 

Представники першого з них дійсно намагаються різко протиставити два 

поняття, підкреслюючи при цьому сильні та слабкі сторони їх відтворення в 

практиці. Виразники другого напряму прагнуть довести тісний, нерозривний 

зв’язок між технологією та методикою, стверджуючи якщо не їх фактичну 

тотожність, то принаймні глибокий дієвий синтез і взаємодію. Розглянемо 

детальніше обидві позиції. 

Поборники «протиставлення» (Г. Кріцька, А. Ханнанов, Г. Куніцина, Р. 

Духовенко, О. Смак, В. Василенков, С. Рубан, Ф. Кущов, З. Кадочнікова та ін.) 

технологій і методик опозиціонують їх, так як, на їх думку, обидва поняття 

«маркують цілком різні підходи до навчання» [106]. Так, відносно технології, у 
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першу чергу звертається увага на її первісний (економічний) характер, у зв’язку 

з чим підкреслюються акцент на «виробниче» походження згаданого явища. Це 

має означати, що технологія не спрямована (або ж мало спрямована) за своєю 

природою на навчання суб’єктів, тобто ефективність технології посилюється за 

умови, коли задіяні в ній особи виконують мінімальну роль у процесі діяльності 

(приблизно як це відбувається у типовій виробничій сфері).  

Також технологія традиційно передбачає обмеження права особистості на 

знання і творчість, необхідною умовою і способом реалізації її є зовнішня 

суб’єктивна проектувальність і керованість. Відповідно, ідеальна технологія 

здатна «працювати» продуктивно лише у середовищі автоматизованому і аж 

ніяк не творчому, яким є навчально-виховний процес. Якщо так, твердять 

представники цього напряму характеристики технологій, то людина в 

технологічній сфері може бути лише об’єктом, а її діяльність дуже обмежена, 

оскільки об’єкт за своєю природою є пасивним і не виступає ініціатором дії. На 

практиці це означає, що технологія не може бути реалізованою без процесу 

зовнішнього командного управління, який, у свою чергу, є єдиним джерелом та 

умовою такої реалізації. Технологія, за словами А. Ханнанова, не є ʩʧʽʚ-дією, це 

екстремальний вид однобокого управління, тобто маніпулювання, яке 

здійснюється за допомогою алгоритмізації. Чим складнішим і рішучішим є це 

управління, тим вища ефективність технології та ступінь її відтворюваності. Це 

характеризує технологічний процес як такий, що не передбачає формування у 

людини знання як складного інформаційно-аналітичного комплексу [Там само].  

На противагу цьому, процес пізнання, пізнавальну активність, прагнення 

до знань прибічники цього напряму характеристики технологій пов’язують 

перш за все з виразною суб’єктивною діяльністю людини, звертаючи увагу на 

градацію її розвитку, починаючи з раціоналістичного «мислю, значить, 

існую» Рене Декарта, ідей «продуктивного синтезу уяви» Іммануїла Канта до 

психологічної гносеології «цілісної людини» Вільгельма Дільтея та генетичної 

феноменології «життєвого світу» Едмунда Гуссерля.Технологія з її орієнтацією 

на людину як об’єкт може бути задіяною в навчально-пізнавальних процесах 

http://www.krotov.info/lib_sec/05_d/dek/dekart_1_297.htm
http://www.krotov.info/lib_sec/05_d/dek/dekart_1_297.htm
http://modernlib.ru/books/kant_immanuil/kritika_chistogo_razuma/read/
http://philosophy.ru/library/husserl/kartesianische_meditationen.html
http://philosophy.ru/library/husserl/kartesianische_meditationen.html
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вельми обмежено, тільки на рівні оволодіння процедурними навичками. Саме з 

цих причин більш прийнятним способом організації навчально-пізнавальної 

діяльності повинна, на думку тих, хто відстоює цю позицію, бути  ʤʝʪʦʜʠʢʘ. 

Як «система регулятивних принципів практичної або пізнавальної, 

теоретичної діяльності» (дефініція П.В. Копнина і М.Б. Туровського з 

«Философської енциклопедії» за редакцією Ф. Константинова, 1960–1970 рр.) 

методика, на відміну від технології, передбачає, що «регулятивні» принципи 

мають змогу одночасно як передавати знання, так і створювати можливості для 

здійснення ефективної пізнавальної діяльності та творчої ініціативи. 

Отже, основна відмінність методики від технології полягає в наявності в 

першій пошуку можливостей для забезпечення знаннєво-пізнавальної 

діяльності, в той час як друга з них пропонує лише інструктивний шлях 

поетапного виконання завдань з покроковими контролюючими функціями. В 

особі, на яку спрямована знаннєво-пізнавальна діяльність, у першому випадку 

маємо співавтора, партнера, у другому – постулятора, виконавця. 

Алгоритмізація в методиці (способи вирішення задач, термінологія, дефініції, 

різні види аналізів, тлумачення окремих понять і т. ін.) відрізняється від 

алгоритмів технології, оскільки передбачає механізм критики, вибору чи 

відбору, сприйняття або ж ні, власне, альтернативність, яка відбувається 

завідомо свідомо. Враховуючи це, критики широкої технологізації в освіті 

приходять до таких висновків на користь своєї позиції: 

1. Школа в процесі технологізації перетворюється на заклад, подібний до 

виробничого. При цьому ініціаторами технологій постулюється, що шкільне 

«виробництво» краще готує учнів до життя, практики, надає їм певних 

компетенцій. Але метою «виробництва» не може бути розвиток пізнавальних і 

ціннісних компонентів навчання та виховання, оскільки цьому суперечить сама 

природа технологій, де людина здатна виступати лише засобом. 

2. Мінімізуючи спроможності методик (принципи пізнання, норми, соціальну 

поведінку тощо) і посилюючи технології прагненням до забезпечення 

універсальних операційних аспектів (як компетенцій), послаблюються 
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самотворчі та самопошукові акценти особистості, нівелюється культура її 

саморозвитку.  

3. Педагогічні технології не підходять для використання з метою забезпечення 

виховного процесу, на відміну від виховних методик, які саме і спрямовані на 

можливість виховання особистості. 

4. Застосування педагогічних технологій передбачає, що учні будуть не 

опановувати знання, а лише отримувати необхідну інформацію. Для 

повноцінної ретрансляції знань необхідним постає особистісний підхід учителя 

до тих, хто навчається, але це неможливо при технологічному підході, який 

розглядає учня як об’єкт (а не суб’єкт) своєї уваги. І навпаки, інформація, що 

ретранслюється за допомогою методик, осмислюється, оцінюється, здатна 

порівнюватися і т. ін. Це перетворює її у знання. 

5. Технології побудовані на основі алгоритмічного управління їх застосування. 

Це не полишає місця для особистісної творчості, а лише тренує учнів у 

виконанні шаблонних дій. До того ж технологія ігнорує врахування психотипів 

учнів. Алгоритмізація методики натомість включає механізми критичного 

аналізу та навчальної креативності. 

6. Технології помітно нівелюють роль учителя в навчально-виховному процесі, 

перетворюючи його на контролера технологічних процесів. 

7. Перехід від методики навчання до педагогічних технологій є не просто 

термінологічним переінакшенням. Оскільки такий перехід свідчить про зміни в 

системі освіти, то він вимагає глибокого соціумного аналізу та дискусії. 

Вживання термінів «технологія» і «методика» не може бути вільним і вимагає 

чіткого розуміння їх значень і смислових характеристик [86]. 

Особливо гострим, вважає В. Гладкая, стоїть питання вибору 

використання методик чи технологій під час здійснення корекційно-

розвивальної діяльності педагога, коли йдеться про спеціальну освіту. Мода на 

технології в освіті, – переконує відомий російський педагог, – привела до того, 

що стало не прийнятним говорити про ефективні методи, прийоми навчання і 

корекційної роботи, про продуктивність методик: скрізь можна натрапити лише 
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на використання «технологій». При цьому відсутнє чітке розуміння цього 

поняття, відбувається звичайна підміна назв – усе (методика, методи, прийоми, 

комплекси вправ, система роботи тощо) отримує назву технологій. Але чи 

можна технологізувати процеси в спеціальній освіті, де йдеться про навчання і 

виховання дітей з важкими порушенням і корекцією розвитку? У цілому ряді 

випадків, щоб отримати певний результат, з однією дитиною необхідно 

проходити одним шляхом, а з іншою продуктивним виявляється зовсім інший 

шлях. Щодо виховання, то використання технологій у цій галузі освіти взагалі 

уявляється досить сумнівним. Разом з тим, чому в корекційно-педагогічному 

процесі не може поруч із технологіями існувати методика, методи і прийоми 

педагогічної роботи? – підсумовує В. Гладкая [14, с. 151]. 

Цілком погоджуючись зі слушними зауваженнями противників 

застосування технологій у сфері освіти, усе ж звернемо увагу на те, що їх тези 

тлумачать поняття «технології» та «методики» як дилему, таких, що 

перебувають вантиномічній позиції. Разом з тим, згадані поняття можна 

розуміти і взаємодоповнюючими, а значить і взаємопродуктивними. Саме на ці 

обставини вказують прибічники та популяризатори активного залучення 

педагогічних технологій у практику освіти. До цих дослідників належать відомі 

педагогита психологи:В.І. Андреєв, І.П. Андріаді, Ю.П. Азаров, І.Д. Бех, Н.В. 

Гузій, А.О. Деркач, І.С. Дмитрик, В.І. Загвязінський, Є.І. Климов, Н.В. 

Кузьміна, З.Н. Курлянд, М.О. Лазарєв, А.К. Маркова, О.М. Матюшкін, В.П. 

Омельяненко, С.Д. Пожарський, М.М. Поташник, С.О. Сисоєва, А.В. 

Хуторський, Т.І. Шамова, В.С. Шубинський та ін. Вони переконані, що 

основною відмінністю позицій понять, що розглядаються, є лише те, що 

методика дозволяє віднаходити шляхи досягнення необхідних результатів у 

навчанні та вихованні, а технологія прагне перетворити ці шляхи на цілком і 

беззаперечно гарантовані [32, с. 37]. Остання ознака формує властивість 

технології – наближення її до «авторської методики» (В. Загвязінський, І. 

Жацький). Тому протиставляти «технологію» і «методику» навряд чи варто. На 

думку І. Жацького, «технологія – це не що інше, як більш висока стадія 
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розвитку методики, коли разом з її персоніфікацією здійснюється детальна 

розробка основних складових – цілеутворення, прогнозування, вибір 

оптимальних форм, методів і засобів навчання, організація взаємодії учасників 

навчального процесу, оцінка, контроль і корекція знань, умінь і навичок тих, 

хто навчається з метою гарантованого досягнення дидактичної мети. Отже, 

технологію навчання слід розглядати всього-навсього як черговий крок у 

поступовому розвитку дидактичного процесу» [46, с. 102]. 

У процесі навчання і виховання методику ми звикли розглядати 

«сукупністю способів доцільного здійснення певної діяльності [8, с. 314]. 

Відносно здійснення педагогічної роботи можемо прослідковувати методику як 

ʩʫʢʫʧʥʽʩʪʴ ʤʝʪʦʜʽʚ, ʧʨʠʡʦʤʽʚ, ʬʦʨʤ ʦʨʛʘʥʽʟʘʮʽʾ ʦʩʚʽʪʥʴʦʾ ʜʽʷʣʴʥʦʩʪʽ, 

ʩʧʨʷʤʦʚʘʥʠʭ ʥʘ ʚʠʨʽʰʝʥʥʷ ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʠʭ ʟʘʜʘʯ (навчання, виховання, контролю, 

корекції розвитку тощо). Відповідно до цієї дефініції, опис методики 

передбачає формулювання задач педагогічної діяльності, а також 

характеристику методів, прийомів організації роботи, які видаються 

ефективними у процесі вирішення поставлених завдань. Таким чином, 

методика не передбачає використання методів і прийомів у логічній, наперед 

запрограмованій послідовності в навчально-виховному процесі. Натомість 

розбудова технології завжди спрямована на створення саме логічного 

ланцюжка дій, фінальна частина якого гарантує запланований заздалегідь 

результат. Відповідно до цього коротка понятійна характеристика біному 

«методика» – «технологія» може бути, наприклад, такою: 

– педагогіку здавна цікавили шляхи досягнення ефективних результатів 

навчання та виховання, тому вона намагалася постійно удосконалювати методи, 

прийоми, форми педагогічної діяльності у пошуках певних універсальних 

засобів, які дозволяли б досягати бажаних ефектів. Це привело до появи 

різноманітних методик, що з часом значно удосконалювалися. Разом з тим, 

наявність і значної кількості ефективних методик не завжди гарантувала 

результативність практичних педагогічних зусиль, особливо в умовах 

еволюційного ускладнення педагогічних процесів і вимог до них. Ця проблема, 
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а також спроби забезпечення досягнення кожним учнем високих навчальних 

результатів залишаються актуальними і до тепер; 

– сьогодні зрозуміло, що удосконалення і введення нових методик потребують 

продовження, але ці процеси необхідно поєднувати з чіткою цілеспрямованістю 

та використанням ефективної системи контролю навчально-виховної дії. Така 

функція (забезпечення ефективності) може бути покладена на технологізацію. 

Прагнення підвищити якість навчання і виховання на сучасному етапі 

педагогічного розвитку приводить педагога до розуміння переходу від 

використання окремих методик до педагогічних технологій. Справді, при 

звичайному порівнянні здійснення навчального процесу на основі методик, 

технологія навчання заявляє про свої серйозні переваги: 1. У тому, що в 

методиці мета не є провідною, її досягнення бажане, визначене приблизно, а в 

технології – центральний компонент, який досягається більш точно; 2. У 

залежності від попереднього аспекту, технологія, на відміну від методик, 

дозволяє розробляти більш ефективні методи контролю досягнення мети; 3. 

Технологія майже не допускає випадків вибору рішень у педагогічних 

ситуаціях, що не приводить і до вимушених імпровізацій педагога у процесі 

пошуку правильних рішень. У методиках подібні обставини не є рідкістю.  

Крім того, на відміну від «методичних поурочних розробок, – на думку 

І. Богданова, – які орієнтовані на вчителя і види його діяльності, технологія 

пропонує проект навчального процесу, що визначає структуру і зміст 

навчально-пізнавальної діяльності учнів. Методична поурочна розробка 

сприймається кожним педагогом по-різному, а відповідно – по-різному 

організується і діяльність учнів. Проектування ж діяльності учнів приводить до 

більш високої стабільності успіхів практично будь-якої кількості учнів» [5]. 

Можна більше говорити про відмінні риси між методиками і 

технологіями, наприклад, аналізуючи ступінь деталізації освітньої діяльності 

або прогностичність результатів навчання чи виховання. Але слід виокремити і 

ті виразні ознаки, які здатні окреслити взаємодоповнюваність цих понять. Так, 

методику, за образним уявленням М. Сірого, можна вважати напрямом чи 
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певною дорожньою картою, за якою відбувається рух уперед. А технологію – 

детальним маршрутом, який має здатність прогнозувати швидкість руху, час, 

інші важливі нюанси діяльності. Таким чином, методика – це основа технології: 

прикладна технологічна частина напряму може варіюватися, наприклад, 

прискорюючи або уповільнюючи освітні процеси, але методична сутність цих 

процесів залишається сталою. У цьому сенсі технологію можна розуміти і 

тлумачити послідовністю визначених правил, а методику – їх центральним 

(ідейним) змістом.  

Отже, критеріями того, що педагогічна діяльність учителя організована 

на технологічному рівні, можуть бути наступні аспекти: наявність чітко і 

діагностично визначеної мети, тобто представлення понять, операцій, 

діяльності учнів як очікуваного результату навчання, способів діагностики 

досягнення цієї мети; окреслення змісту, що вивчається, у вигляді серії 

пізнавальних і практичних задач, орієнтовної основи і способів їх вирішення; 

наявність чіткої і вимогливої послідовності, логіки частин засвоєння теми; 

визначення способів взаємодії суб’єктів навчального процесу на кожному етапі; 

використання дієвих з погляду результативності засобів навчання і виховання; 

мотиваційне забезпечення діяльності учителя та учнів, побудоване на реалізації 

їх особистісних функцій у навчально-виховному процесі (можливість вибору, 

креативність, змагання, формування компетентностей); допустимий відступ від 

навчальної одноманітності. В основі технологій лежить проектування 

високоефективної навчальної діяльності учнів, а також управлінської діяльності 

вчителя на основі визначених методик. Логіка такого проектування може бути 

представлена таким чином: постановка загальної мети й її максимальне 

уточнення відповідно дозмісту – формулювання дидактичних цілей з 

прагненням досягненнязапланованих результатів – вибір методів, форм і 

засобів навчання – організація навчального процесу – оцінка поточних 

результатів навчання і їх корекція (за педагогічної необхідності) з метою 

гарантованого досягнення бажаної мети. 
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Уміле володіння в сучасних умовах педагогічними технологіями та 

методиками є не тільки необхідною складовою методичної культури вчителя, 

але і дієвою запорукою успіху здійснення навчання і виховання молодого 

покоління.  

 

ЗАПИТАННЯ ТА ЗАВДАННЯ ДЛЯ САМОКОНТРОЛЮ 

ДО ПЕРШОГО РОЗДІЛУ 

1. ʏʦʤʫ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʯʘʩʪʦ ʪʣʫʤʘʯʘʪʴ ʥʘʫʢʦʶ ʧʨʦ ʤʘʡʩʪʝʨʥʽʩʪʴ? 

2. ʏʠ ʽʩʥʫʶʪʴ ʚʠʨʘʟʥʽ ʚʽʜʤʽʥʥʦʩʪʽ ʤʽʞ çʦʩʚʽʪʥʽʤʠè ʪʘ çʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʠʤʠè 

ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷʤʠ? 

3. ʏʦʤʫ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʚʚʘʞʘʶʪʴʩʷ ʩʴʦʛʦʜʥʽ ʥʝʚʽʜôʻʤʥʦʶ ʯʘʩʪʠʥʦʶ ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʦʾ 

ʪʝʦʨʽʾ ʪʘ ʧʨʘʢʪʠʢʠ? 

4. ʗʢʠʡ ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʠʡ ʟʤʽʩʪ ʟʘʢʣʘʜʝʥʦ ʫ ʧʦʥʷʪʪʷ çʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾè? 

5. ʅʘʟʚʽʪʴ ʦʟʥʘʢʠ ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʠʭ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡ. 

6. ɿʘ ʷʢʠʭ ʫʤʦʚ çʧʨʘʮʶʶʪʴè ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʽ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ? 

7. ʉʧʨʦʙʫʡʪʝ ʚʠʟʥʘʯʠʪʠ ʽʩʪʦʨʠʯʥʽ ʘʩʧʝʢʪʠ ʩʪʘʥʦʚʣʝʥʥʷ ʪʘ ʨʦʟʚʠʪʢʫ 

ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʠʭ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡ. 

8. ʗʢʽ ʪʝʥʜʝʥʮʽʾ ʧʨʠʪʘʤʘʥʥʽ ʩʫʯʘʩʥʦʤʫ ʨʦʟʚʠʪʢʫ ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʠʭ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡ? 

9. ʗʢ ʢʣʘʩʠʬʽʢʫʶʪʴ ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʽ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ? 

10.  ʋ ʯʦʤʫ ʚʽʜʤʽʥʥʦʩʪʽ ʧʝʜʘʛʦʛʽʯʥʦʾ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʚʽʜ ʤʝʪʦʜʠʢ ʥʘʚʯʘʥʥʷ ʪʘ 

ʚʠʭʦʚʘʥʥʷ? 
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РОЗДІЛ  ІІ 

ОСОБЛИВОСТІ ТЕХНОЛОГІЗАЦІЇ В ОСВІТІ 20–30-х рр.:  

ПЕРШІ КРОКИ 

 

2.1  Пошуки шляхів удосконалення освіти в РРФСР, ідеологічний 

натиск та елементи технологізації в шкільництві    

 

1917  роком надійшла нова епоха в розвитку педагогічного руху у 

російському суспільстві. Соціум цього часу активно включився в 

пошуки шляхів створення нової школи, більш продуктивної, 

порівняно з імперською, системи навчання та виховання. Це привело до 

об’єднання в цьому напрямі зусиль учительства, творчої та наукової 

інтелігенції, теоретиків педагогічної думки.  

Ідеологи революційного часу вважали одним із найголовніших завдань 

реалізації в нових умовах не просто реформування суспільства, а створення 

нового світу; жити в такому оновленому світі повинна інша людина, позбавлена 

тих недоліків буття, які панували при царському режимі. Звичайно, нову 

особистість потрібно було формувати давно відомим шляхом, використовуючи 

систему навчання, виховання та соціалізації, але закладаючи до такої системи 

кардинально інший ідеологічний зміст. Цим пояснюється глибока увага, яку 

приділяли тогочасні теоретики (спочатку буржуазні в контексті ідей 

Тимчасового уряду, а потім марксисти) освітній доктрині та її втіленню в 

практику.  

У 1917 році продовжували існувати ті типи навчальних закладів, які 

сформувалися ще за царської Росії в кінці ХІХ та на початку ХХ століть. Таких 

нараховувалося близько тридцяти. Найпоширенішими з елементарних закладів 

у сільській місцевості вважалися міністерські та церковноприходські школи. Зі 

шкіл підвищеного типу – двокласні міністерські (з 5-ти та 6-ти річним терміном 

навчання) і двокласні церковні та вищі початкові (з 4-річним терміном 

навчання). У містах і містечках, адміністративних центрах набули поширення 

З 
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школи початкові, приходські та церковноприходські. Школи підвищеного типу 

тут поділялися на вищі початкові та окружні. Для освіти дорослих існували 

недільні школи відомства народної освіти та відомства православного 

сповідання, а також освітні курси для дорослих і народні університети. 

Навчальний зміст усіх згаданих закладів визначався за старою, 

дореволюційною схемою – виключно наповненням обраних підручників і 

посібників. Програми Міністерства народної освіти мали лише 

рекомендаційний для учителів характер і включали перелік знань та умінь, що 

були необхідні для випускників навчальних закладів. 

Лютнева революція 1917 року виступила суттєвим стимулом до розвитку 

загального суспільно-педагогічного руху у Росії. У той час як царський уряд 

надзвичайно слабко, повільно і консервативно реагував на вирішення проблем 

народної освіти, у перші післяреволюційні місяці учительство активно 

розпочало пошуки шляхів створення більш прогресивної моделі шкільництва. 

Насамперед, ці пошуки привели до розуміння необхідності об’єднання сил 

теоретиків-педагогів і вчителів-практиків. Саме з цією метою у квітні 1917 року 

на Всеросійському учительському з’їзді, що відбувся в Москві, організувався 

Всеросійський учительський союз (ВУС), покликаний вирішувати інноваційні 

завдання в освіті. Разом з тим, на з’їзді вперше виявилися і концептуальні 

протиріччя в розумінні подальшого розвитку освіти та школи між 

Міністерством народної освіти та делегатами-учителями. Так, останні, 

посилаючись на думку прогресивної групи вчителів, наполегливо висували ряд 

вимог, що торкалися проблем започаткування шкільної автономії, осучаснення 

змісту освіти, створення сприятливих умов для педагогічної діяльності тощо. 

Певні суперечки точилися й у структурі щойно створеного ВУСу, особливо між 

його керівництвом і демократично налаштованими учителями, які виступали за 

розбудову нового шкільництва без адміністративно-бюрократичного 

керівництва «зверху», без впливу будь-якої ідеології та шляхом запровадження 

творчих підходів до шкільної освіти [80, с. 32].  
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Іншим результатом роботи Всеросійського учительського з’їзду стало 

створення Комісії з реформування освіти, яка пізніше (у травні 1917 року) була 

перейменована у Державний Комітет народної освіти. Однак Тимчасовий уряд 

відмовився закріпити за комісією статус державної, тому її робота була зведена 

лише до створення проектів “на майбутнє” і бюрократичних засідань. З цієї 

причини проекти комісії виявилися далекими від потреб реальності і мало 

відрізнялися від консервативного розуміння освітянських проблем 

чиновниками царського уряду. Наприклад, ідея організації загальноосвітньої 

школи залишала майже без змін усю попередню шкільну структуру, не 

враховувала реалізації принципу єдиної школи, не вирішувала проблем статевої 

диференціації учнів тощо. 

Услід за Всеросійським учительським з’їздом за його зразком відбулися 

подібні зібрання й у окремих великих російських регіонах. Наприклад, на 

Кубані 13–14 травня 1917 р. працював Перший обласний учительський з’їзд, на 

якому виник Кубанський обласний учительський союз (КОУС), створений для 

активізації діяльності місцевих шкіл усіх типів. Першими постановами союзу 

стали розпорядження про відсторонення від роботи консервативно 

налаштованих директорів та інспекторів шкіл і народних училищ, про зміну 

назв шкіл (названих на честь членів царської родини та видатних царських 

чиновників) або про заміну навчальних закладів порядковими номерами 

[30,арк. 88]. Президія союзу намагалася пропагувати будь-які запропоновані 

учителями-практиками нові ідеї в тогочасній освіті. До діяльності 

учительського союзу було залучене місцеве товариство взаємодопомоги учнів 

та учителів Кубанської області. Його члени розсилали своїх делегатів у 

населені пункти краю з інформацією про освітянські новини, а також з 

організаційними вказівками відповідно до появи постанов КОУСу [14, арк.7]. 

Подібні акції відбувалися і в інших російських регіонах. 

Після жовтневого перевороту 1917 р. більшовики значно актуалізували 

проблеми освіти та школи в Росії, поставивши завдання глибокої перебудови 

усієї освітньої системи, оскільки шкільництво розцінювалося більшовицькою 
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владою з самого початку одним із стрижневих засобів агітації та пропаганди 

партійної ідеологічної доктрини. Але таке розуміння функцій освітньої ланки 

викликало на цьому етапі значне обурення у великої частини вчительства. 

Буржуазно налаштоване керівництво ВУСу до того ж закликало Міністерство 

народної освіти та учителів-практиків бойкотувати більшовицьку школу. У 

постанові ВУСу зазначалося, що учителі не можуть продуктивно працювати в 

рабстві незаконної влади та її заідеологізованої школи. За цих умов школа 

зможе виховувати виключно слухняних рабів. ВУС закликав учителів до акцій 

непокори владі, що тривали безперервно з грудня 1917 по травень 1918 року 

[31, арк. 21–22].  

Ось як, наприклад, описує події у Новомиколаївську (Новосибірську) 

педагог Л. Кузьменкіна: “У березні 1918 року при Новомиколаївській Раді 

депутатів був створений комісаріат з народної освіти, який почав будівництво 

“вільної демократичної школи”. Усі нововведення важко приживалися у школі. 

Учительство розкололося. Частина пішла за більшовиками, інша частина не 

бажала приймати нову трудову соціалістичну школу. Ряд учительських з’їздів 

приймав рішення зберігати старі типи шкіл, включно з церковно-приходськими 

училищами, зберегти викладання Закону Божого у школі, несхвально ставився 

до трудового навчання. Правління Західно-Сибірської обласної спілки учителів 

прийняло у січні 1918 р. постанову – не визнавати влади Луначарського… У ніч 

з 25 на 26 травня 1918 року Новомиколаївськ був захоплений білочехами. У 

Сибіру встановилася влада Колчака. У школах поновилися старі порядки, 

попередні програми та підручники. Тільки вчитися стало ніде: заняття в школах 

були перервані, усі шкільні приміщення зайняті під постій, а учні переведені до 

наступних класів без екзаменів” [62, с. 1]. Подібну картину відтворює й 

алтайський учитель С. Мірошниченко: «Багато учителів середніх шкіл 

виступили проти передачі влади Радам. У Барнаулі під впливом ВУСу 

викладачі оголосили страйк. Їх підтримав союз старшокласників. Але осередки 

учителів-інтернаціоналістів, які виникли на той час, стали на бік Радянської 

влади і почали співробітничати з новоствореними органами народної освіти. 



~ 40 ~ 
 

Ще восени 1917 р. газети Барнаула та Бійська надрукували звернення 

народного комісара з освіти А.В. Луначарського «Про народну освіту» від 29 

жовтня 1917 року. У цьому документі йшлося, що нова влада буде боротися за 

здійснення загальної письменності організацією мережі шкіл, що відповідають 

вимогам загального обов’язкового безкоштовного навчання, і здійснить заходи 

з підготовки армії педагогів. Нарком відмічав: «На просто письменності, на 

загальному початковому навчанні не може зупинитися жодна справжня 

демократія. Вона повинна прагнути до організації єдиної для усіх громадян 

абсолютно світської школи у кількох ступенях». Органи народної освіти, 

створювані Радами, не встигли багато зробити, але здійснили перші кроки на 

шляху перебудови шкільної справи відповідно до директив радянської влади. 

Чимало учителів початкових шкіл почали підтримувати державні заходи, 

спрямовані на удосконалення справи освіти. У лютому 1918 р. Рада Союзу 

учителів створила комісію з реформування школи. У проекті реформи шкіл, 

підготовленому комісією, йшлося: «Школа повинна стати єдиною, будуватися 

на демократичних засадах, рахуватися з індивідуальностями учнів, хлопчиків і 

дівчаток навчати разом, урівняти програми чоловічої та жіночої гімназій, бути 

ближчою до життя та сім’ї, навчання будувати на трудовому принципі, 

знайомити з природою і середовищем, відпрацювати самостійність та 

ініціативу, мати самоуправління за зразком американської та німецької шкіл 

(клуб, кооперативи, наукові гуртки), враховувати не тільки розумовий, але й 

фізичний розвиток, здійснювати естетичне виховання (музика, малювання, спів 

та ін.), для «важких» дітей створювати окремі школи, систематично 

здійснювати перепідготовку вчителів, проводити з’їзди вчителів, створити 

умови для життя і роботи вчителів». Проект було оголошено у серпні 1918 

року» [69]. 

Рада народних комісарів кваліфікувала учительські антирадянські 

страйки, що розгорнулися у російських регіонах, як незаконні, 

антидемократичні, а діяльність ВУСу взагалі була заборонена. Одночасно, 

прагнучи реалізувати програму партії у галузі народної освіти та залучити на 
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свій бік учительство і найкращих педагогів, без яких було неможливо було 

розвивати нову педагогічну політику та шкільництво, влада видала ряд 

законодавчих документів, в яких стверджувалися цілі, завдання та програма 

новітньої шкільної освіти. У «Зверненні народного комісара з освіти» (1917), 

«Основних принципах Єдиної Трудової школи» (1918), «Положенні про Єдину 

Трудову школу РРФСР» (1918) та інших були використані прогресивні 

педагогічні ідеї, у тому числі запозичені з європейської та американської 

освітніх систем і переосмислені відповідно до вимог революційного часу [29, с. 

7]. Основою як цих документів, так і загалом нової освітньої політики стала 

концепція Єдиної Трудової школи, запропонована Наркоматом освіти РРФСР. 

За нею Єдина Трудова школа (ЄТШ) виступала дієвою альтернативою 

традиційній школі, у основу її діяльності були покладені принципи наближення 

освіти до реального життя, статевої та національної рівності, праці, творчих 

підходів до природи та суспільства, закладені можливості навчання рідною 

мовою. У ході всебічного і глибокого вивчення дійсності учні повинні були 

розуміти класову диференціацію суспільства, бачити в дії категорії «розвитку», 

«причини», «походження», «матерії», «руху», «кількості», «якості» та ін., мати 

уявлення про можливості використання наукових даних у промисловості та 

сільському господарстві для створення такого технологічного середовища, яке 

дозволить утворити тип «вільного» трудівника, здатного працювати по-новому 

– творчо та продуктивно. «Людина завтрашнього дня уявлялася фізично 

здоровою, тому школі необхідно було потурбуватися про це. Така, що добре 

засвоює шкільний курс, але хвора на короткозорість, сколіоз, нервово 

перевтомлена дитина – вада традиційної школи. Головне спрямування нової 

школи – розвиток здорової дитини. З цією метою вводилися масова ритмічна 

гімнастика, спортивні заняття під наглядом лікаря, різні види розвивальної гри. 

Збереженню здоров’я повинні були сприяти і гігієнічні умови школи, відповідні 

медичним стандартам… Ідеї гуманізації та демократизації освіти, а також зміст, 

який відповідає їм, вимагали нових форм і методів навчально-виховної 

діяльності. ЄТШ повинна була стати центром організації дитячого життя, 
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процес навчання та виховання планувався цілорічним. Зимою діти повинні 

були навчатися у школах, відвідувати заводи та фабрики, а влітку брати участь 

у виробничій праці у місті та на селі, використовуючи на практиці отримані у 

школі знання, вміння та навички. У школах віталися самостійні заняття і 

виконання творчих завдань: твори, реферати, конкурси на кращу працю, 

самостійні досліди у лабораторіях, робота у читальнях, підготовка вечорів, 

дитячих ранків і т.д. Школа для дитини, що відображало тенденції світової 

педагогічної думки, а не діти для школи», – так характеризує шкільництво 

цього часу академік РАО О.І. Піскунов [Там само, с. 13]. Разом з тим, в основу 

діяльності нового шкільництва впевнено закладалися ідеї марксистської 

ідеології, з позицій якої не тільки повинні були тлумачитися навчально-

пізнавальні явища, але і вся система виховання тогочасного учня.  

За ініціативи Наркомосу восени 1918 року на заміну зруйнованої 

дореволюційної шкільної системибуло зроблено спробу реалізувати концепцію 

Єдиної Трудової школи, яка передбачала поділ на навчальні ступені: 1 ступінь 

– для дітей від 8 до 13 років (п’ятирічний термін навчання) і ІІ ступінь – для 

школярів 14–17 років (чотирирічний термін навчання). Школі повинен був 

також передувати дитячий садок для дітей віком від шести до восьми років.  

Більш чітко напрями розвитку ЄТШ були розкриті в програмі РКП(б), 

прийнятій на VІІІ з’їзді партії у березні 1919 року. Документ констатував 

необхідність втілення принципів Єдиної Трудової школи зі спільним навчанням 

дітей різної статі, зі світським спрямуванням навчання, а також безпосереднім 

зв’язком навчального процесу із суспільно-виробничою працею. ʅʘ ʨʽʚʥʽ 

ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ ʦʩʚʽʪʦʶ це була одна з перших офіційних заяв влади про 

необхідність поступового набуття школою ʦʟʥʘʢ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʟʘʮʽʾ навчання і 

виховання молоді з визначеними принципами, засобами і завданнями та 

окресленою кінцевою метою шкільного процесу –  масовою підготовкою 

всебічно розвинених, суспільно-корисних, ініціативних членів того суспільства, 

розбудова якого була заявлена партійною верхівкою. 



~ 43 ~ 
 

Незважаючи на позитивний зміст мети і завдань шкільної програми, 

запропонованої Наркоматом освіти, вона не отримала цілковитої підтримки в 

усіх учительських колах. Частина педагогічних працівників побачила у 

програмі численні приховані суперечності, на які вказувалося під час 

освітянських дискусій, що розгорнулися у постреволюційні роки. Так, був 

відмічений “перекіс” школи у бік трудової діяльності. Сама по собі праця, – 

наголошував, наприклад, педагог-теоретик І.М. Гревс, – не може бути 

поставленою в центр шкільного навчання, як і будь-що інше з ознаками 

утилітарності. Завдання школи – давати знання, розвивати мислення. Фізична 

праця повинна бути присутньою в загальноосвітній школі, але відігравати при 

цьому не самостійну, а тільки допоміжну роль [Там само, с. 21].  

Інший педагог, А.М. Цирульніков, саме в спрямуванні до технологічності 

помічав основний недолік Єдиної Трудової школи: «Чому школа повинна 

перетворювати учнів на якихось автоматичних створінь, що вчаться, мислять, 

діють і живуть в однаковому суспільному і навіть особистому ритмі?» І далі 

образно розмірковував:«Чому ми все починаємо з початку? Начебто нічого до 

нас і не було на світі. Начебто цілі покоління назавжди пішли з життя. Дивно і 

страшно. Але розрізуєш їх газети, роздивляєшся папери, учнівські зошити і 

чуєш такі живі голоси, відчуваєш такий натиск суспільної свідомості, по суті з 

тими ж проблемами, тією ж полемікою, тими ж людськими прагненнями. І 

якщо не почуємо, якщо обірвемо до кінця тонку нитку традиції між “нами” та 

“ними” – з чим залишимося?» [110, с. 71].  

Справді, опоненти більшовицької шкільної концепції вважали, що не 

можна побудувати демократичну школу без урахування традицій минулого 

часу, перевірених світовою педагогічною думкою, або ж використовуючи ці 

набутки лише частково, на потребу вирішення нагальних ідеологічних завдань. 

Педагогічну теорію необхідно будувати, пам’ятаючи кращі ідеї минулого часу, 

результати експериментальної педагогіки, а також аналізуючи практичні 

прорахунки попередників. Але така позиція не була сприйнята всерйоз під час 

створення і втілення концепції Єдиної Трудової школи. 
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У 1919 році Народний комісаріат освіти звернувся до вирішення 

гостроїпроблеми професійної освіти, оскільки ця навчальна ланка ніяк не була 

окреслена у тогочасних новітніх освітніх концепціях. З’явилося розуміння 

необхідності поновлення нижчої та середньої професійної освіти на базі 

першого ступеня Єдиної Трудової школи. У вересні цього року було прийнято 

сітку загальної та професійної освіти за наступними схемами: єдина трудова 

школа (5 років навчання) – школа другого ступеня (4 роки навчання) – інститут 

(4–5 років навчання) та початкова школа на базі єдиної трудової школи (5 років 

навчання) – профшкола (4 роки навчання) – професійний технікум (3 роки 

навчання). Тобто Єдина Трудова школа (перший ступінь) передбачала 

п’ятирічний навчальний термін і поставала базою для шкіл другого ступеня і 

професійних шкіл з однаковим чотирирічним терміном навчання. Після чого 

для випускників шкіл другого ступеня уможливлювалося навчання в інститутах 

протягом чотирьох або п’яти років, у залежності від вишу, а для випускників 

профшкіл – трирічне навчання у технікумах за обраним фахом.  

У 1919 р. постала проблема існування школи другого ступеня: проти 

останньої активно виступив ЦК РКСМ, пояснюючи свою позицію тим, що 

середня загальноосвітня школа значно «відірвана» від життя і відсотки учнів, 

дітей робітників і селян, у ній мізерно малі. Замість шкіл другого ступеня ЦК 

РКСМ пропонував відкривати школи-клуби для дітей робітників. Слід 

відмітити, що освітяни в цьому питанні демонстрували різні позиції, чимало 

педагогічних працівників підтримали лінію ЦК РКСМ з пропозиціями 

обмеження навчальної програми школи другого ступеня дворічним терміном 

навчання з подальшим переходом учнів зі школи у технікум. Інші пропонували 

надати такій школі професійного забарвлення – технічного, інженерного, 

індустріального, медичного тощо. Однак керівництво Наркомату освіти не 

підтримало цих ініціатив, вважаючи, що школа другого ступеня повинна 

залишатися загальноосвітнім закладом, на базі якого має здобуватися вища 

професійна освіта [19, арк. 201].  
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Чергова дискусія щодо форм організації освіти виникла у кінці 1920 – на 

початку 1921 рр. на спеціальній нараді у Москві з питань навчання і виховання 

молоді за участю представників губернських і повітових відділів народної 

освіти (ВНО). Деякі педагоги, учасники наради,  вважали, що у системі 

радянської народної освіти не повинна зберігатися модель середньої 

загальноосвітньої школи взагалі і навіть тлумачили її буржуазною формою 

освіти та виховання. Вони протиставили школі модель дитячого будинку, 

посилаючись на ідеї, висловлювані з цієї проблеми керівником Наркомосвіти 

України Г.Ф. Гриньком, автором положень української концепції освіти (вона 

будувалася як «прагматичний»напрям – «американська модель освіти» – спосіб 

підготовки учнів, запропонований Г. Спенсером. Передбачав поглиблення 

значення практичної підготовки і виходив з ідей класичного прагматизму. – 

Прим. авт.), в якій формі дитячого будинку, найбільш прийнятній в умовах 

соціального захисту великої кількості безпритульних і голодуючих дітей, 

відводилася провідна роль. Пізніше такі ідеї активно втілював у свою практику 

виховання А. Макаренко, пропагуючи при цьому ʧʽʜʭʦʜʠ, ʙʣʠʟʴʢʽ ʜʦ 

ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʯʥʠʭ. Сучасний макаренкознавець А. Ткаченко відмічає з цього 

приводу так: «прагнення, наскільки це можливо, «технологізувати» виховний 

процес, тобто максимально «суб’єктизувати» систему чинників його 

успішності, спричинили тривалий теоретичний і експериментальний пошук 

А.С. Макаренка в галузі свідомо контрольованих властивостей особистості... 

Поступово окремі локальні технологічні аспекти педагогічної діяльності були 

інтегровані ним у відносно завершену і цілісну систему… він зважився 

стверджувати, що це може бути доведене до великої міри досконалості, «майже 

до міри техніки»… Достатньо часто при цьому він посилається на успішний 

досвід своєї подібної роботи» [103, с. 172–173]. 

 Чимало учасників наради – представників губернських і повітових 

ВНО – знали і розуміли важкий соціально-економічний стан, що склався по 

закінченні громадянської війни саме у регіонах, що значно більше, ніж центр, 

постраждали у результаті воєнних подій, а також про фактичну руйнацію 
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шкільництва на місцях. Але під тиском учителів-партійців, які спиралися на 

ідеологічні вказівки, учасники наради прийняли рішення про збереження 

базової середньої шкільної освіти, хоча в структурі не дев’ятирічної 

двоступеневої школи, як це було до цього часу, а школи-семирічки з двома 

концентрами: чотири роки – перший, три роки – другий. На базі семирічки 

пропонувалося створення професійних шкіл-технікумів з 4-річним навчанням, а 

потім – навчання у вищій школі. Крім того, стало можливим створювати 

професійні школи і на базі початкового навчання – першого концентру. Таким 

чином, існуючі школи другого ступеня отримали можливість автоматичної 

реорганізації у професійні технікуми, які поставали основною формою 

професійної освіти.  

ЦК РКП(б), який уважно слідкував за роботою педагогічної наради, різко 

розкритикував прийняті нею рішення. За пропозицією В. Леніна було 

виголошено, що затверджені зміни і насамперед перехід від дев’ятирічного 

навчання до семирічного не можна вважати прогресивним явищем, швидше 

«виключно тимчасовою практичною необхідністю, викликаною бідністю і 

розоренням країни під гнітом війн, нав’язаних нам Антантою» [111, с. 117]. 

Були піддані критиці і положення про реорганізацію шкіл другого ступеня у 

професійні технікуми, внаслідок чого цей процес був здійснений на території 

РРФСР під тиском партійного апарату лише частково і не досяг логічного 

завершення. До того ж реорганізація шкіл не могла бути проведеною на 

території республіки повсюдно з причини відсутності як матеріальних ресурсів, 

так і технічного обладнання, необхідного для функціонування професійних 

технікумів і залучення кваліфікованого персоналу. У результаті Наркомос 

РРФСР, знову ж таки після партійних рекомендацій, прийняв рішення про 

збереження шкіл другого ступеня з п’ятирічним навчанням і можливістю 

поділу їх на два концентри: трьох- та двохрічний. 

Серед рішень, пов’язаних із процесами становлення радянської освіти 

початку 20-х років – затвердження структури, функцій і принципів 

організаційної діяльності Наркомосу. Відповідне положення «Про Народний 
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Комісаріат освіти» було підписане Леніним 11 лютого 1921 року. Воно 

передбачало поділ Наркомату на два центри, організаційний і академічний, а 

також чотири головних управління. У цілому, як дуже точно відмічав відомий 

педагог того часу  М. Покровський, Наркомат освіти репрезентував собою 

апарат ідейної диктатури свідомого пролетаріату [82, с. 3]. У 1917–1921 рр., 

проте, діяльність Наркомосу відбувалася в основному у численних відділах, які 

відповідали за конкретні напрями роботи. Організація центрів, особливо 

академічного, спонукала до централізації усієї ідеологічної діяльності 

Наркомосвіти, здійснюваної за єдиним планом. Роботі академічного центру 

надавалося величезного значення, про що свідчить хоча б те, що список 

працівників центру затверджувався не лише Наркоматом, але і в обов’язковому 

порядку Політбюро ЦК РКП(б) [33, с. 42].  

На початку 20-х років адміністративні новації також торкнулися й інших 

гілок шкільного управління. У серпні 1922 року Наркомат освіти РРФСР увів 

інститут завідувачів школами. Було затверджене спеціальне «Положення про 

управління навчально-виховними установами». Регіональні губернські, 

окружні, повітові органи народної освіти розпочали реорганізацію управління 

школами. У січні – березні 1923 року здійснювалися масові обрання завідувачів 

навчальними закладами. Пропозиції на цю посаду вносилися педагогічними 

колективами шкіл, підтримувалися шкільними радами, куди входили не лише 

педагоги, але і представники громадськості, батьки учнів і самі учні, а потім 

завідувачі вже цілком формально затверджувалися місцевими ВНО. Однак 

дуже швидко офіційні призначення завідувачів стали нормою, думка вчителів 

фактично перестала враховуватися. Шкільна рада постала лише дорадчим 

органом при шкільному керівникові, оскільки саме на нього було покладено 

особисту відповідальність за якість і хід навчально-виховного процесу.  

Ще однією ланкою управління школами на місцях стали регіональні 

з’їзди завідуючих окружних, повітових відділів народної освіти. Разом з тим, 

значення з’їздів для активізації практичного регіонального шкільництва навряд 

чи варто переоцінювати: їх дієвість уже протягом 20-х років швидко 
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знижувалася. Як засвідчують, наприклад, протоколи засідань учительських 

з’їздів у Сибіру, Нижньому Поволжі, Криму та на Кубані, ці зібрання набували 

вигляду апаратних нарад, поступово втрачали свою деклараційну 

демократичність, а їх рішення просто не виконувалися [89, с. 135]. Функції 

управління освітою у цей час зосереджувалися у вертикалі: завідувач школи – 

територіальні відділи народної освіти – Наркомат освіти – вищі партійні 

органи. Наявність ланцюгового підпорядкування виразно свідчить про ознаки 

того, що в цей час освіта ʚʧʝʨʰʝ офіційно почала набувати рис ʘʚʪʦʤʘʪʠʟʘʮʽʾ 

ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ. При цьому постала необхідність втілення заздалегідь визначеного 

ʽʜʝʦʣʦʛʽʯʥʦʛʦ ʘʣʛʦʨʠʪʤʫ, що поступово обмежив демократичні ініціативи в 

освіті і заявив про себе як рух, ʙʣʠʟʴʢʠʡ ʜʦ ʘʜʤʽʥʽʩʪʨʘʪʠʚʥʦ-ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʯʥʦʛʦ, 

причому у найбільш консервативному його розумінні.    

Створення нової школи вимагало кардинально інших, порівняно з 

дореволюційним минулим, підходів до змісту та методів навчання. Ці новації 

знаходили місце у навчальних планах, програмах, методичній навчальній 

літературі. У 1921 році з ініціативи Наркомосвіти РРФСР були видані 

«Програми семирічної Єдиної Трудової школи». В них наголошувалося на 

підвищенні творчої складової учнів, необхідності тісніших зв’язків шкільних 

теоретичних дисциплін із практикою реального трудового життя, важливості 

міжпредметних зв’язків, забезпеченні комплексного вивчення окремих 

навчальних циклів тощо. Разом з тим, у програмах зміст навчального матеріалу 

не отримав системного характеру, слабкою була теоретична складова, чимало 

тем пропонувалися до вивчення з позицій класових аспектів, майже не 

враховувалися і вікові особливості учнів. Програми, швидше, були спрямовані 

на забезпечення ʫʥʽʬʽʢʘʮʽʾ навчання та виховання, суттєві акценти були 

зроблені в бік суворої та чіткої ідеологізації, котра визначалася 

ʢʦʥʮʝʧʪʫʘʣʴʥʦʶ складовою змісту навчально-виховного процесу, значна увага 

надавалася його ʢʝʨʦʚʘʥʦʩʪʽ і ʢʦʨʠʛʫʚʘʥʥʶ з боку шкільних керівників, 

учителів та інспекторів, а також уважно спостерігаючих за освітнім процесом 

представників партійних органів. Таким чином, зміст навчальних програм ЄТШ 
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уже на початку 20-х років набув виразних ознак, притаманних класичним 

ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷʤ. 

Ще більш рішучі зміни щодо ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʟʘʮʽʾ навчальних програм були 

внесені у 1923 році з ініціативи науково-педагогічної секції Державної ученої 

ради. Ці програми ГУСу отримали тоді назву «комплексних». Основною 

новацією стало те, що їх ідеологічною основою офіційно визнали світоглядні 

ідеї та понятійний апарат марксизму більшовицького типу. Тим самим жорстка 

політизація та ідеологізація, а особливо тлумачення і оцінка людської 

особистості як засобу будівництва комуністичного суспільства з цього часу 

були закладені в основу усього навчально-виховного процесу. Програми 

наполегливо рекомендували контролювати ʧʦʝʪʘʧʥʽʩʪʴ здійснення навчання 

та виховання, закликали до забезпечення ʧʝʨʝʜʙʘʯʫʚʘʥʦʩʪʽ освітніх 

результатів, їх ʩʠʩʪʝʤʥʦʛʦ ʢʦʥʪʨʦʣʶ, недопустимості ʚʽʜʭʠʣʝʥʴ, які були б 

здатні спотворити або змінити педагогічний ʨʝʟʫʣʴʪʘʪ – підготовку 

ідеологічно вихованої особистості. При цьому отримати такий результат 

закликали швидко і масово, що є можливим тільки ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʯʥʦ, а не шляхом 

тривалого і поступового індивідуально-творчого процесу навчання та 

виховання. Усі згадані ознаки знову ж таки є типовою ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʯʥʦʶ 

ʥʘʣʝʞʥʽʩʪ.ʁ  

І зовсім не випадково, характеризуючи можливі шляхи у вихованні 

молоді цього часу, А.С. Макаренко розмірковував саме в цьому сенсі : «…ми 

всі чудово знаємо, яку нам потрібно виховати людину, це відомо кожному 

освіченому свідомому робітникові і добре відомо кожному члену партії. 

Відповідно, труднощі не в питанні що потрібно робити, але як робити. А це 

проблема педагогічної техніки… Наше педагогічне виробництво ніколи не 

будувалося за технологічною логікою, а завжди за логікою моральної 

проповіді. Це особливо помітно в галузі виховання, а в шкільній роботі якось 

легше. Саме тому в нас просто відсутні всі важливі відділи виробництва: 

технологічний процес, врахування операцій, конструкторська робота, 

використання кондукторів і пристосувань, нормування, контроль, допуски і 
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бракування. Коли такі слова я несміливо говорив біля «Олімпу», то боги 

кричали, що це – механічна теорія. А я, чим більше думав, тим більше знаходив 

подібності між процесами виховання і звичайними процесами на виробництві, і 

ніякої особливо страшної механістичності в цій подібності не було. Людська 

особистість у моїй уяві продовжувала залишатися людською особистістю з 

усією її складністю, багатством і красою, але мені здавалося, що саме тому до 

неї необхідно підходити з більш точними вимірювачами, з більшою 

відповідальністю і з більшою наукою, а не в порядку звичайного темного 

крикливства» [66, с. 166]. 

Цю ж думку опосередковано висловлює і О. Піскунов, вказуючи, що в 

ГУСівських програмах для шкіл увесь зміст матеріалу «концентрувався 

навколо трьох тем: природа, праця, суспільство. У центр уваги ставилася 

трудова діяльність людини, яка повинна була вивчатися у зв’язках з природою 

як об’єктом цієї діяльності та активним суспільним життям як наслідком цієї 

трудової діяльності»[80, с. 58].«Інновації» комплексних програм передбачили 

також непотрібність предметної системи навчання, оскільки зміст окремих 

дисциплін, як пояснювалося, вкладався у вивчення тієї чи іншої комплексної 

теми. Сибірський педагог Л. Кузьменкіна, наприклад, описувала практичне 

втілення комплексних тем у навчальному процесі місцевих шкіл 20–х років так: 

«Насправді це виявилося дуже важким. У п’ятому класі одна з комплексних тем 

для усіх предметів була «Горóд». У програмі ботаніки – «овочеві рослини». 

Учителька повела дітей на центральний ринок, щоб вони запам’ятали зовнішній 

вигляд овочів. Потім увесь клас вирушив на город до батьків одного хлопчика – 

подивитися, як ростуть овочі. На уроці арифметики усі вирішували «городні» 

вправи – рахували овочі. На уроці мови писали диктанти, які включали назви 

різних овочів. Або урок на тему «Піч». Учитель вирішив зміст теми пов’язати з 

навчанням рахувати. Спочатку він вияснив, що діти знають про піч, потім 

показав їм класичну пічку-голландку. Далі усі рахували цеглини по вертикалі 

та горизонталі, додавали їх і множили. Учителі підняли колегу на сміх, але він 
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просто не знав, як можна пов’язати теми «комплексу» і формальні знання. У 

результаті такого навчання школярі не вміли ні рахувати, ні писати” [62, с. 1]. 

Характеристика практичної дієвості «комплексних» програм швидко 

довела, що при окремих їх позитивних ознаках, насамперед можливості 

наближення шкільного навчання до реального життя, праці, суспільства, вони 

все ж не були здатні забезпечити учнів системними знаннями, навичками 

навчально-наукового пізнання, не формували зв’язків між основами наук. 

Прослідковується, на нашу думку, тільки одна очевидна причина цього – тиск з 

боку партійно-номенклатурної верхівки, що був спрямований на забезпечення 

розвитку народної освіти шляхом наполегливої ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʟʘʮʽʾ навчально-

виховного процесу з прагненням рішучого досягнення поставленої ідеологічної 

мети. Усі засоби, форми і принципи освіти були заплановані на вирішення 

цього завдання, навіть усупереч якості поступу навчання та виховання. 

Розуміючи це, не сприйняла «комплексних» програм значна частина 

«рядового» учительського корпусу. Зокрема, на Першому Всесоюзному з’їзді 

учителів, який відбувся у 1925 р., комплексні програми були піддані учителями 

нищівній професійній критиці. Часто вони просто не розуміли, що основною 

метою тогочасних шкільних програм поставала необхідність насамперед 

ідеологічної підготовки молоді. А пізнавальний та творчий аспекти шкільної 

діяльності були віднесені на інший план. І все ж результатом згаданої критики 

стало те, що у 1927/1928 н. р. ГУС запропонував нові державні програми, 

обов’язкові для усіх типів шкіл країни, що передбачили синтез комплексного та 

предметного навчання. Особливої ваги почали надавати мовному та 

математичному циклам, що були виділені з комплексу і стали викладатися 

самостійними дисциплінами. 

Починаючи з 1927 року також і у школах другого ступеня були 

запроваджені сталі навчальні програми та плани. В них було виокремлено 

стандартні навчальні цикли суспільних, гуманітарних, точних і природничих 

дисциплін. Особливої ваги у школах другого ступеня надавали трудовому 

вихованню та політехнічним знанням. У зв’язку з цим заклади започатковували 
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довготривалі зв’язки із заводами та фабриками, вишами та технікумами, 

кооперативами, колгоспами, дослідними сільськогосподарськими станціями, 

які допомагали створювати шкільні майстерні, надсилали своїх фахівців для 

навчання школярів трудовим професіям, надавали випускникам робочі місця 

тощо. Поруч із самостійними навчальними дисциплінами (їх було небагато), у 

школах другого ступеня рекомендувалося вводити також стрижневі комплексні 

теми, особливо при вивченні суспільних і природничих наук. «Наркомос видав 

навчальні програми, які отримали назву комплексних, – згадувала у зв’язку з 

цим  кубанський педагог М. Куценко. – Мало того, що діти займалися 

самообслуговуванням – рубали дрова, топили пічки, ремонтували школи, часто 

на шкоду своєму здоров’ю, оскільки праця ця була для них непосильною, то 

тепер їх вирішили відправити на виробництво. Наприклад, на шкільному 

зібранні висувався проект: «За підняття тваринництва у комуні». Відразу 

озвучувалися групові проекти: «Організуємо роботу з догляду за птицею», 

«Розведемо кроликів», «Допоможемо у догляді за вівцями» тощо. Діти 

розподілялися на бригади і працювали. З виконанням проектів пов’язувалися 

заняття з мови, арифметики та інших дисциплін. У кінці – зібрання зі звітом та 

оцінкою виконаної роботи. Відповідно заняття з читання, письма, рахування 

проводилися спорадично. Школи часто прикріплювалися до колгоспів, 

радгоспів, заводів. Ось як проходили заняття у ФЗС при заводі «Труд»: школа 

спустіла, уроків майже не було. Учителі не вміли і не могли працювати з 

учнями безпосередньо у цехах. Вони залишали дітей на заводі, а самі йшли до 

школи або додому, обурюючись тим, що зривалися уроки. Школярам ніхто 

нічого не пояснював, вони нічого не розуміли у робочих процесах. Потім вони 

побували у бухгалтерії, де цілий клас намагався слухати пояснення бухгалтера 

про те, як потрібно вести конторські книги. Від такого навчання толку було 

дуже мало» [20, арк. 19]. 

На початку 30-х років (1931 р.) вийшла постанова ВКП(б) «Про 

початкову та середню школу», в якій були закладені основи цілком нового 

бачення розвитку шкільництва. Цей документ був підкріплений 15 травня 1934 
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року іншою постановою Раднаркому і ЦК ВКП(б) «Про структуру початкової 

та середньої школи в СРСР». В них затверджувалися єдині типи 

загальноосвітніх навчальних закладів на території усієї країни: початкова 

школа, чотирирічка – неповна середня школа (колишні ФЗС, ФЗУ, ШКМ), 

семирічна, включно з початковою – середня школа, десятирічка. Така структура 

загальноосвітньої школи з незначними модифікаціями зберігалася до кінця ХХ 

століття. Було узято курс на предметне розподілення усього навчального 

матеріалу з точною вказівкою кількості годин і об’ємів навчання у кожному 

класі. У навчальних програмах визначилося коло систематизованих знань і 

чіткий перелік навичок з кожної навчальної дисципліни. Основною формою 

організації навчальної шкільної роботи було встановлено класний урок із 

заздалегідь складеним розкладом. Тобто запроваджуються безальтернативні 

навчальні плани, програми, підручники. Виховання здійснюється в колективі, 

через колектив і для колективу, а самобутність дитини, її індивідуальність 

фактично не враховуються. 

Нові вимоги щодо школи визначили та змінили також напрями 

педагогічних досліджень. Вони стали тепер орієнтованими на надання учням 

систематичних знань з основ наук. У центр уваги було винесено розробку 

вербальних методів навчання, урочної системи, питання контролю та 

оцінювання знань учнів. Значно більше уваги почали спрямовувати на вивчення 

та узагальнення передового педагогічного досвіду як окремих учителів, так і 

цілих педагогічних колективів. Серед основних методів роботи у школі були 

рекомендовані праця з книгою та підручником, різні види самостійної роботи 

учнів, у тому числі і письмової, заняття у кабінетах, лабораторіях, дослідних 

класах, екскурсії. Теоретична розробка методів навчання набула у ці роки 

особливої актуальності. Цьому сприяла і розгорнута педагогічна дискусія щодо 

можливостей використання у навчальному процесі дослідницького методу – 

одного з найбільш популярних у шкільництві 30-х років і такого, що здатний до 

позитивного вжитку у багатьох галузях знань за умови розумного та творчого 

поєднання навчальної діяльності учнів й учіння вчителя. Актуалізувалася увага 
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на теоретико-методичному рівні також до уроку як основної форми 

забезпечення навчання. Була поставлена в ці роки сама проблема уроку – 

вимоги до нього, шляхи удосконалення, форми, підвищення ефективності, 

структура.  

Причини появи згаданих постанов на початку 30-х рр. офіційно 

пояснювалися тим, що «корінний недолік школи у даний момент полягає в 

фактах, за якими шкільне навчання не дає достатнього об’єму загальноосвітніх 

знань і негативно вирішує завдання підготовки для технікумів і для вищої 

школи цілком підготовлених людей, які добре володіють основами наук», у 

обох партійних документах вимагалося «розгорнути рішучу боротьбу проти 

легковажного методичного прожектерства, насадження у масовому масштабі 

методів, попередньо на практиці не перевірених» [20, арк. 34]. Однак 

справжньою причиною посилення уваги партійних органів до розвитку 

шкільництва навряд чи була турбота про якість шкільної освіти та забезпечення 

ефективності навчально-виховного процесу. Основним чинником опіки з боку 

влади постала необхідність здійснення суто економічної державної політики – 

індустріалізації та колективізації, котрі вимагали підготовки для народного 

господарства не тільки заангажованих симпатиків більшовицької ідеології, 

прибічників безкомпромісного «проведення» в життя партійної лінії, але і 

значної кількості кваліфікованих фахівців з різних галузей господарства, 

молодих людей, творчих та ініціативних, які мали забезпечити результативну 

продуктивність індустріально-сільськогосподарських реформ. У цих умовах ні 

Єдина Трудова школа, ні використання «комплексних» програм у силу їх 

обмеженості не могли забезпечити якісної підготовки спеціалістів. Нова школа 

тепер вимагала не тільки здійснення ідеологічних доктрин з ознаками їх 

технологічного втілення на рівні «наскрізного» комуністичного виховання 

шкільної молоді, але і використання елементів технологічності у процесах 

опанування корисними знаннями та вміннями.  

Таким чином, перші післяреволюційні десятиліття були окреслені 

експериментальними ідеями, новаторством в освітіта школі з боку 
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учительського корпусу, теоретиків і практиків шкільництва. У цей час 

спостерігалися пошуки нових форм і методів навчальної роботи, нових типів 

шкіл, були зроблені спроби поліпшення структури і змісту шкільної освіти. 

Водночас надмірний ідеологічний тиск на школу з боку державних і партійних 

органів з метою першочергово здійснювати в ній  підготовку «нової» людини, 

безкомпромісного і емоційно захопленого будівника комунізму, часто за 

рахунок знаннєво-пізнавальної частини навчання, виявив у практиці 

тогочасного шкільництва його слабку сторону, у першу чергу, обмеження 

набуття систематичних знань учнями, міцних навчальних навичок, нівелювання 

ролі учителя тощо. Поступово ідеологічні процеси «зверху»щодо школи набули 

ознак ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡ ʥʘ ʨʽʚʥʽ ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ, що врешті-решт привело до очевидної 

загрози підміни традиційних шкільних функцій. Ідеологічна технологізація на 

рівні управління освітою, таким чином, передувала появі і застосуванню 

технологічних компонентів у навчально-виховній сфері, що практично 

оформилися дещо пізніше. У свою чергу, це під впливом соціально-

економічного поступу країни викликало необхідність пошуку інших підходів 

до організації навчального процесу в школі. І хоча надалі реорганізація 

шкільництва була все ж спрямована на упорядкування навчання та досягнення 

учнями твердих знань, стиль шкільництва 30-х рр. порівняно з попереднім 

десятиліттям отримав переважно авторитарний та директивний характер, 

оскільки технологічно-ідеологічні ознаки управління освітою продовжили 

зберігатися і значно посилились у подальші десятиліття. 

 

2.2  Зусилля радянської влади з технологізації управління в сфері 

національного шкільництва 

Загалом основне призначення ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ – створення і 

забезпечення функціонування раціональної та ефективної взаємодії керівного 

органу і виконавчих підрозділів. Її можна визначити як ʩʠʩʪʝʤʫ ʜʽʡ, ʦʧʝʨʘʮʽʡ, 

ʧʨʦʮʝʜʫʨ (ʧʝʨʝʚʘʞʥʦ ʽʥʬʦʨʤʘʮʽʡʥʦʛʦ ʭʘʨʘʢʪʝʨʫ), ʷʢʘ ʚʠʢʦʥʫʻʪʴʩʷ 

ʢʝʨʽʚʥʠʮʪʚʦʤ ʽ ʚʠʢʦʥʘʚʮʷʤʠ ʫ ʚʠʟʥʘʯʝʥʽʡ ʧʦʩʣʽʜʦʚʥʦʩʪʽ ʟ ʚʠʢʦʨʠʩʪʘʥʥʷʤ 
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ʥʝʦʙʭʽʜʥʠʭ ʜʣʷ ʮʴʦʛʦ ʟʘʩʦʙʽʚ ʽ ʤʝʪʦʜʽʚ. Метою технології управління є 

оптимізація будь-яких процесів (педагогічний не є виключенням), їх 

раціоналізація, що здійснюється шляхом виключення тих видів діяльності, які 

заважають досягненню запланованого  результату. 

Поняття “ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷ ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ” міцно пов’язане з процесами 

алгоритмізації дій в межах певних функцій управляючої системи. У ролі 

алгоритму процесу управління найчастіше використовується розпорядження, 

припис, що визначає зміст і хід дій в організованому процесі, а також правила 

послідовного здійснення пов’язаних операцій, що повинні бути реалізовані. Цю 

процедуру також можна визначити як ʩʠʩʪʝʤʫ ʧʦʩʣʽʜʦʚʥʦ ʚʠʢʦʥʫʚʘʥʠʭ ʥʘʢʘʟʽʚ 

ʧʨʦ ʚʠʢʦʥʘʥʥʷ ʫ ʚʠʟʥʘʯʝʥʦʤʫ ʧʦʨʷʜʢʫ ʜʽʡ, ʱʦ ʧʨʠʚʦʜʷʪʴ ʜʦ ʚʠʨʽʰʝʥʥʷ 

ʧʦʩʪʘʚʣʝʥʠʭ ʟʘʚʜʘʥʴ. 

Технологія управління прагне спрямувати результат виключно на успіх. 

При цьому вважається, що найбільш досконалою формою такої технології є 

така її організація, коли у суб’єктів управління складається враження, що ними 

ніхто насправді не керує. При цьому якість і результат діяльності значною 

мірою залежать від обраних методів управління – адміністративних, що 

передбачають прямі директивні вказівки, соціально-психологічних, що 

використовуються з метою соціального та індивідуального керування. 

У 20–30-х рр. ХХ століття нова постімперська система освіти повною 

мірою відчула на собі вплив саме такої технології управління, проте 

побудованої на ідеологічних засадах, про що ми вже розповідали в 

попередньому параграфі. Разом з тим, дуже подібна адміністративно-

ідеологічна технологізація цілеспрямовано насаджувалася радянською владою 

та партійною номенклатурою і щодо іншої важливої освітньої ланки того часу – 

національного шкільництва, в першу чергу українського, яке після революції 

надзвичайно активно заявило про свої законні інтереси та прагнення до 

розвитку в російських регіонах з компактним проживанням значних масивів 

українського населення. 
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*** 

Яскравим явищем вирішення за допомогою технологічних схем 

«українського питання» в Радянській Росії 20–30-х рр. ХХ століття стала 

державна політика українізації. Власне, вона віддзеркалювала один із 

національних різновидів так званої «коренізації», що здійснювалася 

керівництвом ВКП(б) з 1923 щодо неросійських народів країни. Метою її у 

масштабах усієї держави стало, на думку Геннадія Єфименка, «завоювання 

довіри неросійського населення, втягування його в орбіту владних інтересів та 

активна участь націоналів у модернізаційних процесах»[41].  

Завданнями такої уваги до національного були як більшовицька спроба 

раз і назавжди вирішити  національне питання, котре не раз давало про себе 

знати у дореволюційній Росії, а також у представницькому вигляді 

(репрезентативно) забезпечити права національностей на саморозвиток, так і 

практичніші цілі – створити, наприклад, оптимальні та надійні умови для 

швидкого соціально-економічного розвитку нового суспільства, посилити 

авторитет влади та комуністичних ідей серед населення через актуалізацію 

національних чинників тощо. Недарма ще на Х з’їзді РКП (б) у промові, 

присвяченій національному питанню, Йосип Сталін недвозначно підкреслював: 

«…недавно ще стверджувалося, що українська республіка й українська 

національність – вигадка.., між тім, українська національність існує, і розвиток 

її культури є обов’язком комуністів. Не можна йти проти історії» [111, с. 67]. 

Крім того,вказує Г. Єфіменко, серед причин коренізації могли мати місце і 

зовнішньополітичні чинники: «сталінське керівництво на власному досвіді 

переконалося, що комуністичні ідеї привабливіші для колоній та напівколоній, 

а відтак демонстрація переваг національно-культурного розвитку неросійських 

народів відігравала важливу роль у створенні там позитивного іміджу 

більшовицької влади та поширення комунізму» [41]. 

Абсолютно необхідною умовою розбудови національно-культурних умов 

суспільства постав широкий розвиток шкільництва та освіти загалом. Без 

достатнього рівня освіти в середовищі робітників, кількість яких у країні дедалі 
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збільшувалася, неможливо було ні поліпшити економічні результати праці, ні 

досягти бажаних успіхів у загальному поступі розвитку радянського 

суспільства. З іншого боку, розумілося, що підтримку освітніх заходів 

радянської влади та розлогий розвиток шкільної системи, сітки професійних 

освітніх і вищих навчальних закладів, якісне засвоєння знань та бажання 

вчитися могло забезпечити лише навчання рідною мовою. Крім того, підтримці 

населенням партійної політики сприяло також і спілкування представників 

органів влади з місцевими мешканцями рідною мовою. Ці чинники спонукали 

радянське керівництво приділити значну увагу національному питанню, у тому 

числі активно впроваджувати українізацію в освітній сфері, але здійснити це не 

допускаючи її природнього еволюційного розвитку, а в руслі реалізації 

своєрідної ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ з можливістю організації партійного 

керівництва освітою «зверху» та її жорсткого централізованого контролю. 

Головними засобами втілення такої технології в процес виховання молоді 

повинні були стати насамперед ідеологічні чинники, запрограмовані вищою 

партійною владою.  

Це підтверджували не раз і самі ідеологи-технологізатори. Наприклад, 

один із відомих партійних функціонерів, І. Архінчеєв, розтлумачуючи зміст 

українізації освіти в РРСФР, пояснював: «Так звана коренізація… є методом 

залучення мас найбідніших прошарків національностей до управління 

державою і розгортання радянської демократії в її справжньому соціально-

класовому змісті шляхом постановки усієї діяльності державного апарату на 

основі рідної «національної» мови… Це, так би мовити, національна форма 

вирішення соціальної проблеми: підтягнути трудящі маси… до позиції 

постійної та єдиної основи усієї державної влади, всього державного апарату. 

Тому [вона] є від початку до кінця реалізацією рідної мови як мови радянського 

державного апарату» [1, с. 104].  

З іншого боку, механізми ідеологічної технологізації, що вводилися 

«зверху», не завжди розумілися представниками низового партійного апарату. 

Так, приводом до суперечок стало нерозуміння політики українізації у місцях 
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поселення українців представниками місцевої влади, які намагалися 

применшити важливість українського етнічного компоненту на своїх 

територіях і навіть у зв’язку з цим применшували реальні цифри місцевої 

присутності українців у своїх звітних документах для центру. Це приводило до 

гальмування процесів регіональної українізації в освітній та культурній сферах, 

пресі, видавничій діяльності, а особливо у розвитку національного 

шкільництва. Зокрема в одному із циркулярів Ради національних меншин 

(Раднацмену) Наркомосу РРФСР від 1922 року, спрямованому губернським 

відділам народної освіти у зв’язку з розв’язанням проблеми шкільної 

українізації, наголошувалося: «Необхідність переведення на рідну мову 

навчання у місцевостях, населених національними меншинами, натрапляє 

внаслідок негативного ставлення, нерозуміння і навіть ігнорування місцевими 

органами Наркомосу в своєму розвитку на значні перепони… культурно-освітні 

прагнення українського населення вважаються шовінізмом, сепаратизмом і ін. 

Зважаючи на згадане, НК освіти вважає своїм обов’язком вказати обласним і 

губернським відділам народної освіти, у межах яких живуть українці (з назвами 

«хохлів», «малоросів», «козаків») на необхідність усунення негативного 

ставлення до культурно-освітніх потреб українського населення та прийняти 

заходи до створення нормально-правильних умов роботи» (Тобто у цьому 

випадку – створити умови для переведення шкіл першого ступеня на 

українську мову навчання. – Прим. автора) [21, арк. 3–3 зв.].  

У іншому циркулярі Наркомосу того ж року за № 1562 до відділів 

народної освіти Кубано-Чорноморського регіону зазначалося: «За 

Конституцією РРФСР усі народи, які населяють республіку, мають право на 

освіту рідною мовою, і разом з тим із доповідей інструкторів як обласного 

відділу народної освіти, так і Наркомосвіти випливає неуважне і нерідко явно 

вороже ставлення як віддільних, так і місцевих органів освіти до 

просвітницьких потреб народів невеликоруської мови загалом, і до українців 

зокрема. Деякі завідувачі відділами народної освіти завдяки хибному 

розумінню ідеї комуністичної освіти створюють різні перепони та гальмують 
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роботу органів освіти національних меншин. Офіційні виступи завідувачів 

відділами народної освіти та представників відділів народної освіти на з’їздах 

працівників освіти із заявами про другорядність і непотрібність підвідділів 

національних меншин, неіснування української національності у Кубано-

Чорноморській області, а також про непотрібність переведення шкіл, які 

обслуговують невеликоруське населення в області, до викладання рідною 

мовою, як це мало місце в Єйську та Новоросійську, абсолютно суперечать 

освітній політиці радянської влади та перетворюють роботу органів освіти 

нацмен на неможливу» [Там само, арк. 6].  

З метою усунення проявів незадоволення на місцях та додаткової агітації 

щодо проведення українізації освіти радянський уряд та місцеві партійні 

осередки влади видали цілу низку різних циркулярів та постанов як від імені 

партійних організацій, так і виконавчої влади, що зайвий раз засвідчило 

серйозність напряму процесів партійного управління освітою. Тут йшлося як 

про необхідність започаткування цілої мережі українських початкових шкіл, 

так і про розвиток середніх спеціальних та вищих навчальних закладів освіти, а 

також бібліотек, хат-читалень, педагогічної преси, ведення діловодства 

українською мовою у поселеннях та районах масового проживання українців. 

На місцях застосовували й умовляння до тих, хто мав якісь сумніви: «партійці і 

комсомольці, які приїхали нещодавно з України, виступають за українську 

школу сміливіше, не бояться, що їх назвуть петлюрівцями. Там, де вони є, 

селяни веселішають і сміливіше вступають у колгосп», – писав, наприклад, у 

своєму листі про новоприбулих фахівців один із українських партійних 

активістів далекосхідного регіону [111, с. 158]. 

Порівняно з коренізацією у республіках Радянського Союзу, українізація 

у Росії розпочалася з суттєвим запізненням на кілька років. (Принагідно: за 

переписом населення 1926 року у РСФСР мешкало 6,9 млн етнічних українців, 

що складало 7,4% усього населення республіки. Крім того, у 20–30-х роках 

кількість українців значно зросла за рахунок переселенців, що з’являлися у 
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регіонах Радянської Росії як стихійно, так і у результаті масових виселень з 

України розкуркулених селян [74, с. 37]).  

Необхідно відмітити, що хід освітньої українізації у регіонах РРСФР мав 

дещо безладний характер, незважаючи на те, що для її організації у Народному 

комісаріаті освіти Російської Федерації у структурі Ради з питань освіти 

національних меншин спеціально було створене у травні 1921 року Центральне 

Українське Бюро, метою якого стало активне залучення до проведення 

українізації різних органів влади як у центрі, так і на місцях. Центральне 

Українське Бюро Раднацмену Наркомосвіти, як наголошує К. Дроздов, одним із 

ініціаторів постановки та розгляду «українського питання» у контексті 

діяльності радянської влади щодо національних меншин [38, с. 78]. Уже на 

початку 1923 року Центральне Українське Бюро подало до Агітпропу ЦК 

РКП(б) надзвичайно важливу доповідну записку «Про необхідність організації 

та посилення партроботи серед українського населення Росії». У документі 

йшлося про те, що серед українського населення, яке проживає на території 

Російської Федерації, проводиться певна політико-освітня робота, однак, 

зважаючи на мізерну кількість фахівців – українців або тих, хто володіє 

українською мовою, освітня робота є зазвичай недостатньою, а політична 

пропаганда взагалі майже не відчувається. «У таких умовах, – вказувалося у 

доповідній, – робота серед українського населення проводиться виключно 

безпартійними і може отримати не радянський, а вузьконаціональний, навіть 

дрібнобуржуазний ухил. Українське Центральне Бюро вважає своїм обов’язком 

звернути увагу Агітпропу ЦК РКП на ці обставини та просить відповідних 

заходів і вказівок. Необхідно рахуватися з фактичним станом справ і дати 

йомувідповідне спрямування» [91, арк. 28]. Також відзначалося, що освітні 

заходи можуть попередити націоналістичні ухили серед українців й укріпити 

позиції радянської влади серед національного населення, яке було виселене 

свого часу з батьківщини царським урядом і є переважно неписьменним, однак 

зуміло зберегти особливості своєї мови та традиційної культури. 
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Серед кількох пропозицій Українське Центральне Бюро згадувало у 

доповідній також про необхідність видавати хоча б одну просвітню газету 

українською мовою, оскільки преса з України у губернії РРФСР не надходить, і 

населення нічого не знає про події, які відбуваються у Радянській Україні. 

Акцентувалася також увага на фактах, що близько 3,5 мільйонів українського 

населення у Америці мають 17 власних україномовних періодичних видань і це 

лише ті, які лояльно налаштовані до СРСР, натомість у Російській Федерації 

для 7 мільйонів українців, що проживають там,  рідномовної пресине існує, що 

значно впливає політично і не підлягає ніякому розумному поясненню. 

У відповідь від Агітпропу ЦК РКП(б) до агітпропів у місцях компактного 

проживання українського населення надійшов циркуляр із Москви, в якому 

недвозначно вказувалося: «Український відділ Раднацмену Наркомосу піднімає 

питання перед ЦК про необхідність організувати українські секції… для 

ведення партійної роботи серед українців, вважаючи, що тієї політико-освітньої 

роботи, яка проводиться по лінії Наркомосу переважно безпартійними 

вчителями, недостатньо. Агітпроп ЦК просить вас терміново повідомити вашу 

думку з цього питання. Чи вважаєте ви доцільним організацію української 

секції при агітпропі губкому для ведення партійної роботи серед українського 

населення?» [Там само, арк. 26]. Така категоричність відгуків відділу агітації та 

пропаганди ЦК на записку Українського Бюро свідчила про те, що натяк на 

партійну безконтрольність у вирішенні українського питання у РРФСР 

(«роботу проводять безпартійні учителі») виявився зрозумілим; не на користь 

радянській системі пролунала і порівняльна характеристика щодо української 

преси в РРФСР та за океаном, з іншого боку, у доповідній чітко лунала теза про 

правомірність українських ініціатив, які чиняться «знизу», з боку народних мас 

і окремих українських ентузіастів. Безперечно, зміст доповідної Українського 

Центрального Бюро мав суттєве значення для подальшого вирішення проблеми 

українізації, у тому числі на ХІІ партійному з’їзді, який дав головний поштовх 

розвитку цього питання, остаточно перетворивши його на обмірковану і 
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детально розроблену партійною верхівкою ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʶ ʮʝʥʪʨʘʣʽʟʦʚʘʥʦʛʦ 

ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ ʦʩʚʽʪʦʶ. 

Таким чином, основна база, найважливіші принципи для проведення 

українізаційних процесів почали формуватися у кінці 1922 – на початку 1923 

років. Не випадково у одному із документів, які торкаються діяльності Ради 

національних меншин Наркомосвіти РРФСР 1922/1923 навчальний рік було 

визначено «поворотним пунктом в історії національної освіти» [22, арк. 34]. 

Разом з тим, головною подією, яка заклала підвалини українізаційних процесів 

став ХІІ з’їзд РКП(б), що відбувся у квітні 1923 р. На ньому у виступі Йосип 

Сталін задекларував: «…потрібно докласти усіх зусиль для того, щоб радянська 

влада у республіках стала рідною.., необхідно щоб вона функціонувала рідною 

мовою, щоб не тільки школи, а й усі заклади, усі органи, як партійні, так і 

радянські, крок за кроком націоналізувались, щоб вони діяли мовою, 

зрозумілою для мас»[108, с. 48]. Промова Й. Сталіна та інших партійців 

вплинула на те, щоб повернути країну на шлях коренізації усіх національних 

околиць СРСР. Закономірно, що у резолюції з’їзду (пункт 10) рекомендувалося 

для практичної роботи членів партії наполегливо домагатися, щоб «були 

створені спеціальні закони, які забезпечать вживання рідної мови в усіх 

державних органах і в усіх установах, які обслуговують місцеві національні 

меншини, – закони, що переслідують і карають з усією революційною 

суворістю усіх порушників національних прав і особливо прав національних 

меншин» [Там само, с. 551]. 

Надзвичайно важливим щодо постановки «українського питання» став 

виступ на з’їзді делегата від України, члена ЦВК СРСР М.О. Скрипника. Він у 

процесі підготовки своєї доповіді, як уточнено російським дослідником 

К. Дроздовим [38, с. 82], використав матеріали, надані йому В. Гадзінським, 

завідуючим Українським Центральним Бюро Наркомосу. Ці матеріали були 

оформлені доповідною запискою «Про шкільну та просвітницьку роботу серед 

українців Росії – матеріали для ХІІ з’їзду РКП». У доповідній йшлося про не 

завжди лояльне ставлення радянських органів на місцях до проблеми 



~ 64 ~ 
 

українізації населення в Росії. Прикладом В. Гадзінський привів письмову 

відмову цілого ряду губернських комітетів щодо створення українських секцій 

при місцевих агітвідділах РКП для ведення партійної роботи серед українців. 

Гадзінський підкреслював важливу роль, яку виконує в організації української 

освіти Наркомос РРФСР, але ці зусилля, вказував він, часто виявляються 

марними, враховуючи супротив місцевих адміністрацій. Так, два українські 

педагогічні технікуми – Полтавський на Кубані та Новоанненський у 

Царицинській губернії – зовсім не мають елементарно належних умов для 

продуктивної праці, – наводив приклад Гадзінський, – до того ж місцеві 

чиновники вважають ці заклади «гніздами українського націоналізму та 

контрреволюції» [23, арк. 37]. 

Услід за ХІІ партійним з’їздом у червні того ж 1923 року відбулася 

ІV нарада ЦК РКП(б) з відповідальними працівниками національних республік, 

на якій також була прийнята резолюція, щодо практичних заходів з проведення 

у життя рішень ХІІ з’їду з національних питань. У третьому розділі, 

наприклад, йшлося про «систематичну і невпинну працю з націоналізації 

державних і партійних установ у республіках і областях у значенні поступового 

введення до діловодства місцевих мов із зобов’язанням відповідальних 

працівників вивчити місцеві мови», про «підбір і залучення більш-менш 

лояльних елементів місцевої інтелігенції до радянських установ». У розділі ІV 

(«Заходи з підняття культурного стану місцевого населення») було звернено 

увагу на «облаштування клубів (безпартійних) і інших просвітницьких закладів 

місцевими мовами», «розширення сітки усіх ступенів навчальних закладів і 

створення робітфаків місцевими мовами», «залучення до роботи у школі 

лояльних народних учителів місцевого походження», «створення ряду 

товариств поширення письменності рідними мовами», «постановку видавничої 

справи», «обов’язкове включення до загальнодержавного бюджету Республіки 

шкіл першого ступеня (національних)» [113, с. 284–285]. Саме виступи 

делегатів ХІІ партійного з’їзду та ІV наради ЦК РКП(б), а також постанови, 

прийняті на цих зібраннях у 1923 році, визначили на роки ті провідні напрями 
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діяльності партійних і радянських органів у сфері національних відносин, які 

будуть втілюватися місцевою владою у межах політики регіональної 

українізації. У обмін на підтримку свого партійного режиму радянська влада 

запропонувала народам СРСР свого роду культурно-національну автономію з 

можливістю розвивати власну національну освіту, школу та мову.  

Незважаючи на чіткі рішення ХІІ партз’їзду та нарад РКП(б) щодо 

розвитку українізаційних процесів в РРФСР, усе ж протягом 1923–1925 рр. ці 

останні, у тому числі в шкільництві, просувалися повільно. Українізація цього 

періоду в основному мала стихійні прояви і слабко контролювалася 

центральними та місцевими адміністраціями. З іншого боку, ситуація для влади 

ускладнювалася і тим, що в національному середовищі одним із головних 

завоювань революційного часу розумілося звільнення народних мас від гніту 

царського режиму, який століттями пригнічував національну свідомість, 

гідність та заперечував можливість одержати освіту рідною мовою. У зв’язку з 

цим, у багатьох регіонах Росії уже в перші місяці після повалення царизму 

(наприклад, на Далекому Сході, на Кубані, у Сибіру) почала розгортатися 

широка організаційна та практична українізаційна робота, ініціаторами якої 

були представники української інтелігенції на місцях, патріотично налаштовані 

активісти, а нерідко також місцеві українські громади. Під їх впливом 

українська громадськість стала активно вимагати для себе з боку нової влади 

забезпечення «завойованих»національних преференцій, у першу чергу 

пов’язаних із започаткуванням рідних шкіл. Особливо гострими ці процеси 

виглядали там, де відсотки українських мешканців були значно вищими від 

кількості іншого населення регіону, наприклад, такою була ситуація в Кубано-

Чорноморському регіоні. Щоправда, часто згадані ініціативи «знизу», оскільки 

вони здійснювалися «безпартійними» національними активістами, не тільки не 

підтримувалися, але і тлумачилися «національними ухилами», проявами 

сепаратизму, націоналізму, петлюрівщини. Так, у звіті Українського Бюро 

Наркомосвіти за 1923–1924 н. р. зазначалося: «Маємо цілий ряд губерній і 

областей, де українське населення нараховується сотнями тисяч, як, наприклад, 
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Курська, Гомельська, Далекосхідна та ін., але де до цього часу не розпочато 

ніякої української радянської роботи. Ми підкреслюємо «радянської» тому, що 

національна робота проводиться повз державні органи і набуває спотворених 

форм» [24, арк. 1зв.]. А у документах Раднацмена початку 1925 року можна 

знайти відомості, що на Кубані «партійні органи української роботи не ухопили 

й остання розвивається стихійно, поза впливом і керівництвом партії», 

«партійні комітети допустили стихійний розвиток українізації, не вирішили 

цього питання і не взяли течію у свої руки» [111, с. 278–279]. 

Щодо практичної сторони вирішення національних питань на території 

РРФСР, то на той час була сформована ціла низка установ, які відповідали за 

втілення у життя рішень ХІІ партійного з’їзду та ІV наради ЦК РКП(б). Серед 

них центральні: Народний комісаріат у справах національностей (діяв до 1924 

року), Відділ національностей ВЦВК (діяв з 1924 року) і Рада (з 1929 року – 

Комітет) з освіти нацменшин при колегії Наркомосвіти РРФСР; на 

губернському (крайовому) рівні – інститут уповноважених з роботи серед 

національних меншин при губвиконкомах (крайвиконкомах) і інспектори 

губернських відділів народної освіти. Крім того, у структурі РКП(б) працював 

підвідділ національностей, а у губернських комітетах партії – відділи 

національностей, які слідкували за втіленням у життя всеросійських партійних 

директив на місцевому рівні та коригували регіональні ініціативи, пов’язані з 

вирішенням національних питань. Діяла також спеціально створена для роботи 

з національностями установа – Наркомат у справах національностей РРФСР. З 

1921 року у структурі Наркомнацу діяв відділ національних меншин, який 

відповідав за відкриття і фінансування національних шкіл, мовних курсів, 

шкільних бібліотек, продукування підручників тощо.  

Відповідно до грудневої 1924 року постанови Президії ВЦВК, у структурі 

Відділу національностей з 1925 року було створено для керівництва 

національною роботою у регіонах інститут інспекторів. Заступник завідувача 

ВН ВЦВК Сабіров, характеризуючи їхню роботу, наголошував: «У 1925 році 

нам вдалося організувати при Відділі національностей інститут інструкторів з 
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роботи серед нацмен. У даний час ми маємо 4-х інструкторів. Цими 

інструкторами були обстежені деякі райони і встановлено, як працюють місцеві 

організації, як проводяться у життя основні директиви центру, як на це реагує 

населення і т.д. Крім того, у нас практикувалося скликання нарад 

відповідальних працівників, які працюють у партійних органах, органах 

Наркомосвіти, а також відповідальних працівників ВЦВК. На цих нарадах ми 

заслуховували доповіді та звіти інструкторів, а також практикували виклики 

окремих уповноважених губерній, які робили доповіді про свою роботу. Ці 

наради дали помітні результати. Після таких доповідей ми робили конкретні 

вказівки деяким губерніям, давали з окремих питань ті або інші вказівки 

відповідним центральним установам… Загалом робота пожвавлюється з кінця 

1925 року, з часу видання вже вказаного загального циркуляру. З усіх звітів і 

доповідей видно, що, головним чином, робота відбувається по лінії народної 

освіти» [25, арк. 336 зв.–337 зв.].  

Іншим державним органом роботи з національними меншинами РРФСР 

було визначено Раду (а з 1929 року – Комітет) освіти нацменшин при 

Наркомосу РРФСР(Раднацмен НКО РРФСР). Рада виникла ще у 1919 році 

(Наркомат освіти – у 1917 р.), тому до середини 20-х років вона вигідно 

відрізнялася від Відділу національностей при ВЦВК чіткою структурованістю 

та значним досвідом роботи з проблем розвитку національної освіти в РРФСР. 

Керівництво Раднацмен НКО РРФСР визначало, що саме Наркомат освіти 

покликаний «дати найбільш правильнийнапрямок національній культурно-

освітній роботі відповідно до директив Х і ХІІ з’їздів партії та допомогти партії 

провести цю лінію в усьому СРСР. Значення (разом з тим і відповідальність 

перед партією) Наркомосвіти РРФСР у національній культурно-освітній роботі 

зростає»[26, арк. 155]. До складу Раднацмена входило 14 національних бюро, у 

тому числі й українське, започатковане у 1921 році. Пізніше (1926 р.) усі вони 

були реорганізовані у значно потужніші відділення.  

З 1925/1926 навчального року у роботі Раднацмена з’явився позитивний 

злам, особливо щодо української освіти. До того ж у багатьох губерніях саме у 
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цей час Наркоматом освіти були призначені українські уповноважені 

(інспектори) з питань національних відносин, які розпочали цю роботу 

систематично там, де вона до цього часу зовсім не проводилася. Тобто лише з 

1925–1926 рр. на території регіонів РРФСР розгорнулися процеси широкої 

українізації в освіті. 

З 1925 року була значно зміцнена нормативно-правова база, спрямована 

на реалізацію політики націоналізації. Зокрема, цього року РРФСР прийняла 

нову Конституцію. Тут, як і у Конституції 1918 р., були включені статті, що 

гарантували дотримання прав меншин у республіці. Важливою виступила 

стаття XIII документу, в якій підкреслювалося: «…абсолютно несумісним з 

основними законами Республіки є будь-яке пригноблення національних 

меншин або обмеження їх рівноправності». Також Конституція гарантувала, що 

«національним меншинам забезпечується право навчання рідною мовою в 

школі» [50, с. 141]. 

Конституційні права національних меншин були також задекларовані і 

Третім Всесоюзним з’їздом Рад, що відбувся у травні того ж 1925 року. У 

резолюції з’їзду, яка мала назву «Про національні меншини», йшлося про те, 

що «діяльність рад у національних республіках і автономних областях повинна 

отримати ще більший розвиток у сенсі повного забезпечення скрізь прав 

національних меншин». ЦВК СРСР доручалося «забезпечити повністю 

проведення відповідних заходів, як то: введення до усіх виборних радянських 

органів представників національних меншин… з використанням мов цих 

меншин, організації шкіл і т.д.»[102, с. 82–83]. Цей практичний документ 

постав вкрай важливим для подальшої організації життя національних меншин 

у РРФСР, насамперед українців.  

Не менш вагомим актом організації у Радянській Росії української освіти 

стала резолюція «Про стан справи освіти серед українців і білорусів РРСФР», 

прийнята учасниками спеціальної наради, проведеної Радою з освіти 

нацменшин Наркомосу РРФСР спільно з Наркомосом України у квітні 1925 

року. Вперше на такому рівні було здійснено аналіз стану національної 
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шкільної справи у Росії та намічені напрямки переведення шкільництва на 

українські потреби у місцях і регіонах, де переважало етнічне українське 

населення. У 5-му пункті резолюції йшлося про необхідність створення 

програми переходу шкіл на українську мову навчання протягом найближчих 

кількох років. У межах цієї програми були поставлені першочергові завдання:  

а) провести облік учителів, які можуть вести шкільну роботу українською 

мовою, виділивши з них тих, хто негайно міг би приступити до праці у школі й 

окремо – тих, хто потребує попередньої підготовки; цю роботу завершити до 1 

липня 1925 р. і про результати доповісти Наркомосвіти; 

б) для вчителів, які потребують підготовки, організувати спеціальні курси 

з вивчення українознавства; 

в) питання українознавства включити до програм усіх конференцій і 

курсів, організованих для підняття кваліфікації працівників освіти, де будуть 

учителі українських шкіл;  

г) Наркомосвіти РРФСР домовитися з Наркомосвіти УРСР про підготовку 

в їх навчальних закладах працівників для освітніх установ регіонів Російської 

Федерації.  

У 6-му пункті резолюції йшлося про функціонування українських шкіл 

другого ступеня, в яких необхідно ввести викладання українознавства як 

обов’язкової навчальної дисципліни, про кадрове забезпечення у таких школах 

і педагогічних технікумах. У пунктах 19-му і 20-му зверталася увага на 

необхідність активізувати культурно-освітню роботу у місцях компактного 

проживання українців у РРФСР, зокрема, у відповідних закладах (червоних 

куточках, читальнях, лікнеппунктах) проводити роботу українською мовою, 

організувавши за необхідності відповідні курси мовної перепідготовки фахівців 

[29, арк. 82–83]. 

Одним із практичних втілень квітневої 1925 року резолюції «Про стан 

справи освіти серед українців і білорусів РРСФР» стало розпорядження 

Наркомосвіти РРФСР № 97885 від 19 жовтня 1925 року «Про створення та 

проведення плану переведення українських і білоруських шкіл на рідну мову». 
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Цим розпорядженням Наркомос РРФСР зобов’язував відділи народної освіти, 

по-перше, провести роз’яснювальну кампанію серед українського населення 

про національну політику партії та радянської влади щодо національностей і 

залучити населення до будівництва школи своєю рідною мовою. По-друге, у 

зв’язку з необхідністю покласти край стихійній і безплановій роботі в освіті 

українського населення, Губ- і ОблВНО повинні були терміново приступити до 

створення плану переведення шкіл на рідну мову навчання, надати його до 

Раднацмену Наркомосвіти РРФСР не пізніше 1 січня 1926 року. По-третє, у 

розпорядженні зверталася увага місцевих адміністрацій на те, що 

політпросвітня робота на місцях повинна проводитися національними мовами 

переважаючого у регіоні населення і неприпустимо при функціонуванні 

національних шкіл цю ділянку роботи супроводжувати російською мовою. 

Також резолюція підкреслювала, що успіх освітньої національної роботи багато 

у чому залежав від складу апаратів ВНО. У зв’язку з цим Наркомос наказував: 

«звернути серйозну увагу на підбір інспектури як губернської, так і повітової, у 

розумінні запрошення осіб, які знають як мову, так і побутові особливості 

українського народу… Наступний 1925–1926 навчальний рік повинен стати 

ударним з переведення мережі шкіл на українську мову» [96, с. 46]. Безумовно, 

така позиція Наркомосу стала потужним стимулом для подальшого розвитку 

національної освіти та шкільництва в РРФСР. 

1 вересня 1925 року у Харкові на засіданні Президії Всеукраїнського 

Центрального Виконавчого Комітету (ВУЦИК) було розглянуто питання про 

стан проведення просвітницької роботи серед українського населення у 

республіках СРСР. У підсумку прийняли рішення про необхідність звернутися 

до Центрального Виконавчого Комітету СРСР з клопотанням посилити 

культурно-освітню роботу у регіонах компактного проживання українців, 

особливо на теренах РРФСР, де українське населення утворювало кількісно 

значні національні масиви. На думку членів ВУЦИК, у сфері розвитку 

української освіти у регіонах необхідно насамперед визначити ті чіткі терміни 

виконання, які дозволили б перевести під егідою Наркомосвіти мережу 
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культурно-освітніх закладів (школи, хати-читальні, дитячі будинки, 

політосвітні установи тощо) на українську мову використання. Необхідно 

також заснувати ряд курсів перепідготовки для вчителів-українців, що 

дозволило б у короткі терміни підготувати необхідні учительські кадри; при 

деяких вищих навчальних закладах (наприклад, на Кубані) створити відділення 

(кафедри) українознавства – там, де у них є потреба; надати можливість для 

навчання студентам із союзних республік, у тому числі з РРФСР, в українських 

вишах на рівні зі студентами з України, передбачивши для цього відповідні 

державні республіканські кошти. Щодо останнього, то ВУЦИК пропонував 

Наркомосвіти України бронювати визначену кількість місць для студентів-

українців з Радянської Росії.  Крім того, на цьому засіданні задекларували тези 

про можливості широкої співпраці союзних республік в освітній сфері, у тому 

числі і через організацію з боку України допомоги фахівцями (учителями, 

науковцями, бібліотекарями, вихователями), методичним забезпеченням, 

освітньою та науковою інформацією тощо. 

 У 1926 році за результатами доповіді Наркомосу Російської Федерації 

про ведення освітньої роботи меншин вийшов декрет Раднаркому РРФСР з 

виокремленням чітких напрямів роботи адміністративних установ і організацій 

з цього питання. У ньому йшлося про значне розширення мережі початкових 

національних шкіл у регіонах Російської Федерації, про створення необхідної 

кількості національних професійно-технічних шкіл відповідно до потреб 

народного господарства і з урахуванням історично складених на місцях 

національних промислів, традиційних виробничих зацікавлень і особливостей 

виробничої діяльності. Також у декреті вимагалося, щоб органи місцевої освіти 

при складенні та втіленні у життя перспективних планів інформували про це 

центральні інституції з тим, щоб Наркомос мав можливість зводити їх у план 

загальноросійського масштабу і здійснювати контроль над виконанням 

запланованих заходів [30, арк. 379–380]. 

2 грудня того ж 1926 року важливе адміністративне рішення щодо 

статусу національної меншини українців у РРФСР прийняв Наркомат освіти 
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республіки. Спеціальною постановою він закликав розглядати українців як 

таких, що репрезентують національну меншину в Російській Федерації і 

потребують відповідної уваги у справі розвитку національної освіти та 

шкільництва. Це стало директивною відповіддю на поширення у окремих 

регіонах РРФСР з компактним проживанням українців місцевими чиновниками 

оцінок української мови переселенців як вкрай відмінного від прийнятих 

українських літературних норм варіанту, який можна вважати, швидше, 

говірковою формою російської мови, ніж української. Такі оцінки стали не 

рідкісними у середовищі місцевого адміністративного апарату і на Кубані, і в 

Центрально-Чорноземній області, в Сибіру та Поволжі саме в часи проведення 

тут українізації. Але у грудневій постанові Наркомосу чітко наголошувалося: 

«говорити про подібність, яка знищує кордони між мовами – російською, з 

одного боку, й українською – з іншого, немає підстав ні наукових, ні яких-

небудь інших. Українців, які проживають на території РРФСР, необхідно 

розглядати національною меншиною та проводити серед них роботу їхньою 

рідною мовою» [74, с. 44].  

У березні 1927 року на засідання Президії Наркомосвіти РРФСР було 

винесено та розглянуто питання «Про просвітроботу серед українського та 

білоруського населення РРФСР». Обговоривши цю проблему, Президія 

вирішила: 

1) ще раз підтвердити для Край-, Обл.-, Губ- і ОкрВНО необхідність 

прийняття заходів щодо запланованого переведення шкіл на українську та 

білоруську мови навчання там, де переважає українське чи білоруське 

населення і де звичною розмовною мовою є національна; також звернутися до 

місцевих органів влади з проханням сприяти розвитку просвітницької роботи 

серед вказаного населення; 

2) вважати необхідним розглянути питання про відкриття 

короткотривалих педагогічних курсів для підготовки викладачів (учителів) із 

національного середовища українців і білорусів; 
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3) рекомендувати Раднацмену посилити роботу із підготовки підручників 

українською та білоруською мовами навчання, враховуючи культурно-побутові 

та господарські особливості українців і білорусів РРФСР, також облаштовувати 

програми Державної Ученої Ради (ГУСу) згідно з цими особливостями;  

4) з 1 липня 1927 року опрацювати питання про принципи та методи 

переведення українських і білоруських шкіл на рідну мову; 

5) звернути особливу увагу на підготовку та перепідготовку 

політосвітпрацівників із середовища українців і білорусів та посилити видання 

української та білоруської політосвіт літератури;  

6) Раднацмену необхідно прийняти заходи до посилення методичного 

керівництва школами і масовими політосвітустановами.  

Ці пункти, розглянуті на засіданні Президії Наркомосвіти РРФСР, 

вирішено було почати виконувати негайно [31, арк. 14]. 

Напередодні нового 1927/1928 навчального року до крайових, обласних і 

губернських відділів народної освіти надійшов циркуляр Наркомосвіти РРФСР 

№ 28-62, в якому знову зверталася увага на пожвавлення переведення 

національних шкіл на рідну мову навчання: «У 1925 році постановою колегії 

Наркомосвіти було запропоновано прийняти усі необхідні заходи для 

переведення шкіл на українську мову у тих місцевостях, де українці утворюють 

компактне населення, яке спілкується рідною мовою. Незважаючи на майже 

дворічний термін після постанови колегії НКО, опублікованої у«Щотижневику 

НКО» № 29 від 19.07.1925 року, результати з переведення шкіл на українську 

мову в ряді губерній і областей абсолютно недостатні. Обстеження інспектури 

Наркомосвіти і методистів Раднацмену взимку поточного року підтвердили, що 

не скрізь ще виконали директиви Наркомосвіти про роботу серед українців. Те 

ж саме було підтверджене і першою сесією пленуму Раднацмена» [Там само, 

арк. 17]. У зв’язку із цим, у циркулярі Наркомосвіти наголошувалося на 

необхідності, по-перше, до плану розгортання мережі шкіл у регіонах «внести 

необхідну кількість шкіл, які повинні бути переведені на українську мову, 

потурбувавшись про своєчасне забезпечення цих шкіл українськими 
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учителями». По-друге, акцентувалося на необхідності передбачити у місцевих 

бюджетах кошти, які б допомогли забезпечити школи необхідною кількістю 

підручників і посібників, по-третє, з коштів, запланованих на підвищення 

кваліфікації учительського складу, «виділити певні кредити на перепідготовку 

українських учителів та політосвітпрацівників» [Там само, арк. 17зв.].  

Майже одночасно зі згаданим циркуляром Наркомос РРФСР поширив 

серед регіональних відділів народної освіти різних рівнів інструктивного листа 

№ 18 з цього ж приводу – переведення шкіл на рідну мову навчання. Документ 

мав назву «Про принципи та методи переведення шкіл, які обслуговують 

українське та білоруське населення у РРФСР, на рідну мову» і служив, власне, 

детальною ʽʥʩʪʨʫʢʮʽʻʶ облаштування національної школи. У одному з його 

розділів, наприклад, докладно пояснювалося: «Масове переведення шкіл, які 

обслуговують українське населення РРФСР тепер на російській мові на рідну 

мову дітей, потребує попередньої значної роботи з підготовки до цієї роботи, 

реформи місцевих органів народної освіти, учительства та населення й у першу 

чергу націоналізації низового апарату радянського управління і місцевих, 

головним чином, сільських громадських організацій… Але не досить 

зафіксувати на папері відповідну постанову, необхідно ще здійснити заходи до 

призначення в апарати місцевого управління виключно осіб, які добре 

володіють мовою населення, надсилати інструктуючий та інспектуючий апарат 

у ці райони, такий, що також розуміє місцеву мову, друкувати усі 

розпорядження губернської та повітової влади також і місцевою мовою, 

видавати нею місцевий офіційний друкований орган. Усі ці заходи залежать не 

від ГубВНО або НКО, а від місцевих рад і виконкомів… Тобто, не тільки 

«ізбач» і учитель, але лікар, ветеринар, агроном, фінінспектор, начальник 

міліції, суддя, слідчий та інші представники влади повинні у спілкуванні з 

населенням переходити на його мову. Усі їхні об’яви, розпорядження, плакати 

також повинні бути при можливості виключно тією ж мовою для того, щоб 

населення відчуло реальну необхідність знання рідної грамоти. Тільки після 

значного просування у цих галузях можливо з достатньою впевненістю в успіху 
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виступити перед населенням з офіційною пропозицією переведення школи на 

рідну мову» [111, с. 251–253].  

У цілому  інструктивний лист № 18 Наркомосвіти РРФСР включив 

перелік цілого ряду форм, спрямованих на забезпечення превентивних заходів 

щодо націоналізації шкільництва та здатних забезпечити якісне переведення 

школи, зокрема: 

– перехід на рідну мову політосвіт установ; 

– повне забезпечення національною літературою; 

– видання національною мовою преси; 

– переведення до національних шкіл етнічних учителів або інших з 

обов’язковим володінням мовою; 

– організацію літніх мовних національних курсів для учителів шкіл; 

– започаткування короткотермінових педагогічних курсів (одно- або 

двохрічних); 

– практикування національних відділень при педагогічних технікумах; 

– відкриття національних педагогічних технікумів; 

– силами різних зацікавлених регіонів РРФСР  замовити та надрукувати 

необхідну кількість шкільних підручників і методичних посібників, необхідних 

для якісної шкільної праці. 

У наступному 1929 році Наркомат освіти РРФСР ще кілька разів своїми 

постановами підтверджував, що мовою українського населення, що проживає у 

республіці, повинна бути саме українська. 

 26–30 квітня 1930 року у Москві відбулася Друга Всесоюзна партійна 

нарада, присвячена питанням народної освіти, на якій виступили голова ЦВК 

СРСР М.І. Калінін, нарком освіти РРФСР А.С. Бубнов, нарком освіти України 

М.О. Скрипник та інші. У кінцевій резолюції наради «Практичні заходи 

культурного будівництва національностей СРСР» були відмічені значні успіхи 

щодо розвитку української освітньої роботи в республіці. Це був останній в 

межах українізації нормативно-правовий документ центральної радянської 
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влади, спрямований на забезпечення діяльності у сфері адміністративно-

партійного регулювання національної освіти та шкільництва. 

Він остаточно засвідчив те, що в галузі українського шкільництва (як і 

загалом освіти в республіці) в РРФСР була втілена на рівні ідеологічної 

доктрини ʩʧʝʮʽʘʣʴʥʘ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷ, що дозволяла в кінцевому результаті за 

допомогою цільового ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ здійснити регульований вплив на процеси 

навчання та виховання національної молоді в руслі завдань створення нової 

радянської людини, ідеологічно прогнозованої та контрольованої 

адміністративною та партійною верхівкою.  

 

ЗАПИТАННЯ ТА ЗАВДАННЯ ДЛЯ САМОКОНТРОЛЮ 

ДО ДРУГОГО РОЗДІЛУ 

1. ʗʢʽ ʟʤʽʥʠ ʟ ʨʝʬʦʨʤʫʚʘʥʥʷ ʦʩʚʽʪʠ ʩʪʘʣʠʩʷ ʙʝʟʧʦʩʝʨʝʜʥʴʦ ʧʽʩʣʷ ʨʝʚʦʣʶʮʽʡʥʠʭ 

ʧʦʜʽʡ 1917 ʨʦʢʫ ʚ ʈʦʩʽʾ? ʗʢ ʩʧʨʠʡʥʷʣʦ ʾʭ ʧʨʦʛʨʝʩʠʚʥʝ ʚʯʠʪʝʣʴʩʪʚʦ? 

2. ʋ ʯʦʤʫ ʦʩʥʦʚʥʠʡ ʟʤʽʩʪ ʢʦʥʮʝʧʮʽʾ ɭʜʠʥʦʾ ʊʨʫʜʦʚʦʾ ʰʢʦʣʠ? 

3. ʋ ʯʦʤʫ ʧʦʣʷʛʘʚ ʟʤʽʩʪ ʜʠʩʢʫʩʽʾ ʱʦʜʦ ʬʦʨʤ ʦʨʛʘʥʽʟʘʮʽʾ ʦʩʚʽʪʠ ʫ ʢʽʥʮʽ 1920 ï ʥʘ 

ʧʦʯʘʪʢʫ 1921 ʨʨ.? ʏʠʤ ʚʦʥʘ ʟʘʢʽʥʯʠʣʘʩʷ? 

4. ʂʦʤʫ ʥʘʣʝʞʘʣʠ ʨʝʘʣʴʥʽ ʚʘʞʝʣʽ ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ ʦʩʚʽʪʦʶ? ʗʢʝ ʤʽʩʮʝ ʫ ʮʠʭ ʧʨʦʮʝʩʘʭ 

ʧʦʩʽʜʘʚ ʅʘʨʢʦʤʘʪ ʦʩʚʽʪʠ, ʜʝʨʞʘʚʥʽ ʘʜʤʽʥʽʩʪʨʘʪʠʚʥʽ ʪʘ ʧʘʨʪʽʡʥʽ ʦʨʛʘʥʠ 

ʚʣʘʜʠ? 

5. ʏʦʤʫ ʚʘʨʪʦ ʛʦʚʦʨʠʪʠ ʧʨʦ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʟʘʮʽʶ ʢʦʤʧʣʝʢʩʥʠʭ ʧʨʦʛʨʘʤ ɭʊʐ?  

6. ʗʢʽ ʦʟʥʘʢʠ, ʧʨʠʪʘʤʘʥʥʽ ʢʣʘʩʠʯʥʠʤ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷʤ, ʩʧʦʩʪʝʨʽʛʘʶʪʴʩʷ ʚ ʦʩʚʽʪʽ 

ʮʴʦʛʦ ʯʘʩʫ?   

7. ʗʢ ʧʦʟʥʘʯʠʣʠʩʷ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ ʦʩʚʽʪʦʶ ʫ ʥʘʮʽʦʥʘʣʴʥʦʤʫ ʰʢʽʣʴʥʠʮʪʚʽ? 

8. ʗʢʽ, ʥʘ ɺʘʰʫ ʜʫʤʢʫ, ʜʝʨʞʘʚʥʽ ʜʠʨʝʢʪʠʚʠ ʽ ʜʦʢʫʤʝʥʪʠ ʱʦʜʦ ʨʦʟʚʠʪʢʫ 

ʫʢʨʘʾʥʩʴʢʦʛʦ ʰʢʽʣʴʥʠʮʪʚʘ ʚ ʈʦʩʽʾ ʤʦʞʥʘ ʚʚʘʞʘʪʠ ʦʩʥʦʚʥʠʤʠ? 

9. ʋ ʯʦʤʫ ʧʦʣʷʛʘʣʠ ʦʩʦʙʣʠʚʦʩʪʽ ʫʢʨʘʾʥʽʟʘʮʽʾ ʦʩʚʽʪʠ ʚ ʈʘʜʷʥʩʴʢʽʡ ʈʦʩʽʾ? ʗʢʦʶ 

ʙʫʣʘ ʛʦʣʦʚʥʘ ʤʝʪʘ ʧʨʦʚʝʜʝʥʥʷ ʢʦʨʝʥʽʟʘʮʽʾ ʪʘ ʫʢʨʘʾʥʽʟʘʮʽʾ? 

10. ʋ ʯʦʤʫ ʧʦʣʷʛʘʣʠ ʟʘʚʜʘʥʥʷ ʘʜʤʽʥʽʩʪʨʘʪʠʚʥʦ-ʽʜʝʦʣʦʛʽʯʥʦʾ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʟʘʮʽʾ ʚ 

ʥʘʮʽʦʥʘʣʴʥʽʡ ʦʩʚʽʪʽ ʪʘ ʰʢʦʣʽ? ʏʠ ʙʫʣʠ ʚʦʥʠ ʜʦʩʷʛʥʫʪʽ, ʥʘ ɺʘʰʫ ʜʫʤʢʫ? 
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РОЗДІЛ ІІІ 

 

ШЛЯХИ ВПРОВАДЖЕННЯ  НАВЧАЛЬНО-ВИХОВНИХ 

ТЕХНОЛОГІЙ У ПРАКТИКУ УКРАЇНСЬКОГО ШКІЛЬНИЦТВА В 

РОСІЇ 

 

3.1  Сучасна політика державних і громадських організацій України 

та Росії щодо  забезпечення української освіти у Російській Федерації 

В умовах співпраці України з державами з українською присутністю 

установи та організації діаспори можуть виступати вагомим чинником як у 

реалізації зовнішньої національної політики, забезпеченні позитивного іміджу 

країни, так і здійсненні українського впливу в культурно-освітньому просторі 

приймаючих держав. У цьому контексті набувають ваги і зусилля України 

відносно сприяння проявам національної ідентичності та процесам розвитку 

українських національних громад, що існують на теренах Російської Федерації. 

Протягом усіх років незалежності Україна здійснює щодо підтримки 

своїх співвітчизників за кордоном державну політику співпраці із закордонним 

українством. Вона розбудовується з урахуванням прийнятих світовою 

спільнотою міжнародних правил та стандартів, а також на основі українських 

законів і нормативно-правових актів: Конституції України, Декларації про 

державний суверенітет України, Декларації прав національностей України, 

закону «Про правовий статус закордонних українців»; указів Президента, 

міжнародних актів – «Загальної декларації прав людини», «Декларації про 

права людини щодо осіб, які не є громадянами країни, в якій вони 

проживають», «Декларації про права осіб, що належать до національних або 

етнічних, релігійних та мовних меншин», «Міжнародного  пакту про 

громадянські і політичні права», «Декларації принципів толерантності», 

«Європейської Хартії регіональних мов або мов меншин», «Конвенції про 

захист прав людини та основних свобод», «Рамкової конвенції про захист 

національних меншин» та інших. 
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Серед перших важливих кроків політики співпраці із закордонними 

українцями – затвердження Державної програми «Українська діаспора на 

період до 2000 року», яка була прийнята Кабінетом Міністрів України 22 січня 

1996 р. з ініціативи міністерств і відомств України, наукових установ – 

Комітету у справах національностей та міграції, Міністерства закордонних 

справ, Міністерства освіти та науки, Національної академії наук, Національної 

академії педагогічних наук України, Міністерства у справах преси та 

інформації, Державного комітету телебачення і радіомовлення, Українського 

інформаційного агентства, а також низки громадських організацій, які 

співпрацюють з українською діаспорою – Української Всесвітньої 

координаційної ради (УВКР), товариства «Україна – Світ», Інституту 

досліджень діаспори, різноманітних фондів, асоціацій, фундацій, міжнародних 

інституцій та центрів. У Програмі чітко вказувалося, що Україна буде 

намагатися надавати українській діаспорі допомогу у задоволенні її культурно-

інформаційних потреб, підготовці освітян, проведенні спільних заходів, 

спрямованих на збереження і розвиток української освіти та культури. У тому 

числі: розробляти програми досліджень з українознавства в місцях компактного 

проживання українців за кордоном; сприяти розробленню програм 

співробітництва молодіжних і дитячих організацій України з організаціями 

української діаспори; організовувати випуск наукової, навчальної, художньої та 

дитячої літератури для діаспори; сприяти відкриттю українських бібліотек, 

комплектуванню їх літературою; організовувати вивчення освітніх потреб 

українців, які проживають у країнах СНД; відкривати лабораторії з проблем 

освіти; створювати банк даних про наявність методичних програм, посібників, 

рекомендацій з питань організації навчального процесу в навчальних закладах 

діаспори. З метою сприяння задоволенню освітніх потреб Україна 

зобов’язалася виконати ряд заходів, серед яких: підготовка програм та 

посібників з української мови, історії України, етнографії; розробка «Букварів», 

«Читанок», посібників для недільних шкіл; створення в Міносвіти 

бібліотечного колектору для забезпечення посібниками закордонних 
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навчальних закладів; визначення напрямів співпраці вчених, учителів з України 

із зарубіжними осередками українського шкільництва; залучення учнів і 

студентів-українців, які проживають за кордоном, до навчання на курсах, 

факультативах, у школах україністики, до участі в олімпіадах та інших заходах; 

направлення груп учених та учителів-новаторів у держави, в яких проживають 

українці, для надання допомоги в організації навчання національної 

молоді;започаткування курсів перепідготовки учителів для зарубіжжя[35]. 

Чимало позитивних намірів знайшли втілення у Національній програмі 

«Закордонне українство на період до 2005 року», затвердженій Президентом 

України у вересні 2001 р. Програма включила окремий розділ з проблем 

науково-освітнього співробітництва між Україною та діаспорою. Серед його 

основних питань виокремлювалися: аналіз інформації про українське 

шкільництво діаспори; надання методичної допомоги українським навчальним 

закладам за кордоном; видання навчальних програм, посібників і підручників 

для шкіл, факультативів української мови, кафедр україністики; надання 

допоміжних матеріалів (атласів, словників, карт) школам та курсам; поширення 

в закордонних осередках українців наукових видань Національної академії 

педагогічних наук України та журнальних видань. 

Логічним продовженням згаданого стала затверджена Постановою 

Кабінету Міністрів України від 26 липня 2006 року «Державна програма 

співпраці із закордонними українцями на період до 2010 року». Метою її 

прийняття стало “задоволення культурних, освітніх, інформаційних та 

соціально-гуманітарних потреб закордонних українців”[36]. На відміну від 

попередніх документів, у цій програмі скрупульозно були вказані конкретні 

кроки Української держави та очікувані результати щодо забезпечення 

співпраці із закордонним українством, у тому числі пов’язані з розвитком 

освіти та школи. Найвагомішими завданнями науково-освітньої діяльності були 

названі: відкриття класів, шкіл, кафедр, відділень і факультетів української 

мови у навчальних закладах інших держав, надання їм науково-методичної 

допомоги, забезпечення підручниками, методичними посібниками, художньою 
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літературою; активізація співпраці вищих навчальних закладів України та 

університетів за кордоном, в яких викладаються українознавчі дисципліни; 

залучення іноземної учнівської та студентської молоді українського 

походження до навчання на курсах з українознавства та вивчення української 

мови, участі в семінарах, олімпіадах, конкурсах; надання допомоги у 

комплектування українськими виданнями бібліотек; проведення дослідження 

сучасного стану української освіти і заходи до її підтримки та розвитку; 

організація стажування в Україні учителів української мови, літератури, історії 

та культури навчальних закладів іноземних держав; забезпечення щорічного 

проведення за кордоном днів української писемності та мови із залученням 

українознавців, книговидавців, освітян України; проведення міжнародних 

науково-практичних конференцій з проблем освіти, організація міжнародної 

школи україністики [Там само]. 

Помітним засобом забезпечення освітньої співпраці із закордонними 

українцями стало затвердження у жовтні 2003 року Кабінетом Міністрів 

України «Державної програми розвитку і функціонування української мови на 

2004–2010 рр.», яка одним із завдань визначила необхідність «сприяння 

національно-культурному розвиткові українців, які проживають за межами 

України» [37]. Відповідно до заходів програми, нею передбачалося щорічне 

проведення державних і міжнародних конкурсів з української мови та 

українознавства, конференцій з вивчення української мови у навчальних 

закладах української діаспори, введення в дію українського лінгвістичного 

інтернет-порталу, здійснення методичної допомоги у сфері мовного 

використання, організація випуску україномовних аудіо- та відео посібників, 

популяризації за кордоном національної літературної та культурної спадщини. 

Згідно зі звітним листом МОН №1/12-1598 від 25.03 2011 року,  

заплановані програмою заходи були виконані, що сприяло «розвитку і 

розширенню функціонування української мови в усіх сферах суспільного 

життя». Серед таких заходів – розробка методичних рекомендацій щодо 

застосування двомовного навчання, заснування для закордонних українців 
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загальноосвітнього закладу «Міжнародна українська школа», реалізація 

науково-технічної роботи «Всеукраїнський лінгвістичний діалог», у процесі 

якої розроблено системотехніку віртуальної лексикографічної лабораторії, 

створенння інтелектуальних мовно-інформаційних систем нового покоління, 

розширення словникової бази через видання нових лінгвістичних праць, 

підготовка та видання програм, посібників, підручників українською мовою, у 

тому числі їх електронних аналогів, довідкової літератури українською мовою, 

у тому числі призначеної для користувачів українського зарубіжжя, 

забезпечення функціонування української мови в інформаційному 

комп’ютерному середовищі тощо [114].  

На сприяння співробітництва із закордонним українствоморієнтований і 

Закон України «Про правовий статус закордонних українців», прийнятий 

Верховною Радою у березні 2004 року. Гарантіям задоволення освітніх і 

культурних потреб українців, що мешкають за межами Вітчизни, присвячена 

одинадцята стаття Закону. Згідно з нею, Україна покликана здійснювати у 

межах національної концепції співпраці забезпечення прав українських меншин 

за кордоном, створення умов для задоволення їх соціальних, культурно-

освітніх, інформаційних та інших потреб; сприяти укладанню міжнародних 

договорів про співробітництво у галузях культури, освіти, соціального захисту, 

інформаційного забезпечення з урахуванням інтересів організацій закордонних 

українців; надавати організаційну, методичну, технічну та іншу допомогу 

школам [44]. На жаль, у Законі не чітко вказане інституційне забезпечення 

виконання його положень, не прописані задачі конкретних державних або 

громадських організацій. Це стосується і розділу Закону, пов’язаного з 

проблемами освіти. Логічно, що останні повинні були бути закріпленими за 

Міністерством освіти і науки України, але жодних посилань на це документ не 

містить. До того ж, попри всю важливість підтримки розвитку української 

освіти в зарубіжжі, саме Положення про Міністерство освіти і науки України не 

включає статті про необхідність освітньої роботи з діаспорою, що, звичайно, 

знімає з нього будь-яку відповідальність. Подібні колізії надають сьогодні 
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Закону “Про правовий статус закордонних українців” декларативного 

характеру. Але те, що до текстів усіх названих вище документів важливою 

складовою увійшли питання, пов’язані зі сферою освіти, науки, мови та школи 

свідчить про інтерес з боку Української держави до проблем збереження, 

розвитку, примноження та популяризації українських освітніх цінностей у 

середовищі закордонних українців. 

Між Україною та Росією проблеми забезпечення свобод національних 

меншин уперше на сучасному етапі були розглянуті ще в 1990 р. Саме з 

моменту прийняття Декларацій про державний суверенітет РФ (12 червня) і 

України (16 липня) постало питання розбудови між двома країнами 

взаємовідносин на паритетній основі. Першим прикладом цього став Договір 

між УРСР і РРФСР від 19.11.1990 р., який заклав основи міждержавних 

відносин фактично ще до появи незалежних держав. У червні 1992 року було 

підписано також угоду про подальший розвиток відносин між Україною та 

Росією. Прагнення до обопільної співпраці протягом наступних двадцяти років 

загалом лягли в основу 400 міждержавних, міжурядових і міжвідомчих угод. 

Одним із найважливіших документів цього напряму став «Договір про дружбу, 

співробітництво і партнерство між Україною і Російською Федерацією», 

ратифікований Законом № 13/98-ВР від 14 січня 1998 року. Стаття 12 Договору 

вказувала, що Україна і Російська Федерація на паритетних засадах 

«забезпечують захист етнічної, культурної, мовної, освітньої та релігійної 

самобутності національних меншин на своїй території і створюють умови для 

заохочення цієї самобутності. Кожна зі сторін гарантує право осіб, що належать 

до національних меншин, індивідуально або разом з іншими особами, які 

належать до національних меншин, вільно висловлювати, зберігати і розвивати 

свою самобутність і підтримувати та розвивати свою культуру, не зазнаючи 

будь-яких спроб асиміляції всупереч їх волі; гарантують право осіб, які 

належать до національних меншин, повністю і ефективно здійснювати свої 

права людини і основні свободи та користуватися ними без будь-якої 

дискримінації і в умовах повної рівності перед законом; сприятимуть 
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створенню рівних можливостей і умов для вивчення української мови у 

Російській Федерації та російської мови в Україні, підготовки педагогічних 

кадрів для викладання цими мовами в освітніх закладах і надаватимуть з цією 

метою рівноцінну державну підтримку» [61, с. 211].  

З часу встановлення у 1992 році Україною дипломатичних відносин з 

Російською Федерацією уряд України намагався створити дієву систему 

гарантій освітніх прав українців у Росії, постійно виносячи питання про це до 

програм міждержавних переговорів. Так, одним із прикладів є діяльність 

Підкомісії з питань співробітництва у галузі культурно-мовних потреб 

національних меншин Підкомітету з питань гуманітарного співробітництва 

Російсько-українського міждержавного співробітництва. Її перше засідання 

відбулося 2006 року в Києві. Члени Підкомісії відзначали, що на той час 

сформована договірно-правова база співробітництва, яка дозволила досягти 

певних результатів у задоволенні культурно-мовних потреб українців у Росії, а 

також росіян в Україні. Втім, цей важливий напрям російсько-української 

співпраці є можливим удосконалювати, активно залучаючи неурядові 

організації росіян в Україні та українців у Російській Федерації. Підкомісії було 

доручено «підготувати пропозиції з поглиблення двосторонньої взаємодії, 

загострюючи увагу на питаннях забезпечення прав росіян в Україні та українців 

у Російській Федерації у галузі задоволення їх мовних, культурних та освітніх 

потреб, а також вільного доступу до інформації рідною мовою» у відповідності 

з конституціями обох країн та іншими законодавчими актами [86]. 

2007 року відбулося друге засідання Підкомісії, на якому було 

запропоновано провести перевірку чинної нормативно-правової бази у сфері 

гуманітарного співробітництва та у галузі мовно-культурних та освітніх потреб 

національних меншин. У той же час члени Підкомісії як з боку України, так і 

РФ підкреслили зацікавлення у розробці та підписанні угоди про співпрацю 

між Міністерством регіонального розвитку Російської Федерації і Державним 

комітетом у справах національностей і релігій України у галузі 

міжнаціональних стосунків. Загалом до цього часу відбулося п’ять спеціальних 
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засідань Підкомісії Підкомітету з питань гуманітарного співробітництва 

Російсько-українського міждержавного співробітництва. Так, на останньому з 

них йшлося про пожвавлення роботи Міжнародної української школи, 

перспектив відкриття у Москві та Санкт-Петербурзі українських гімназій, а у 

Києві – міжнародної російсько-української гімназії, підтримки вивчення 

української мови в російських регіонах [45]. З 2014 року робота Підкомісії з 

причин виникнення між країнами напруження була призупинена.   

Після розпаду СРСР і створення незалежних держав, у Російській 

Федерації гостро постала проблема опрацьовування державної політики щодо 

національних меншин. У жовтні 1991 року з’явився «Закон про мови народів 

РРФСР», яким передбачено створення системи закладів освіти та виховання 

мовами народів Росії (стаття 2 Закону), розробки державних програм 

збереження та розвитку мов, сприяння у виданні літератури, фінансування 

досліджень, створення умов для використання мов у мас-медіа. 

У вересні 1993 року було прийнято до розгляду проект «Закону про 

національні меншини у Російській Федерації». Однак стан загальної концепції 

про національні меншини, репрезентований у проекті Закону, особливо його 

теоретичні положення та дефініції, було визнано незадовільними і просування 

закону стосовно прийняття його російським парламентом різко загальмувалося. 

У грудні того ж року була прийнята Конституція Російської Федерації, у розділі 

третьому якої («Федеративний устрій») йдеться про те, що країна здійснює 

«регулювання і захист прав національних меншин» (п. “В” ст. 71), що виступає 

спільним завданням Російської Федерації та її федеральних суб’єктів (п. “Б” ст. 

72). Крім того, у Конституції наголошується, що кожен громадянин РФ має 

право «користуватися рідною мовою, вільно обирати мову спілкування, 

виховання, навчання і творчості», має гарантії щодо «збереження рідної мови, 

створення умов для її вивчення та розвитку» [59, с. 7]. 

Загалом сьогодні нормативне регулювання прав національних меншин у 

Росії відбувається на трьох рівнях: на федеральному (Конституція РФ, 

федеральні закони, укази Президента РФ, нормативні акти федеральних 
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міністерств та відомств), на рівні суб’єктів Федерації (у конституціях 

республік, статутах країв і областей, у законах суб’єктів РФ, у підзаконних 

актах органів державної влади суб’єктів РФ), на рівні місцевих органів 

самоврядування (у нормативних актах органів місцевого самоврядування). На 

думку Л.І. Мазуки, це часто приводить до дублювання і важкості розв’язання 

конкретних правових проблем [65, с. 94]. 

Створення правової бази захисту прав національних меншин у Російській 

Федерації на глибокому рівні розпочалося лише з 1996 року. Указом 

Президента Росії від 15 червня було затверджено «Концепцію державної 

національної політики РФ», яка передбачала правову захищеність меншин, а в 

освітній сфері – забезпечення оптимальних умов для збереження та розвитку 

мов, зміцнення і удосконалення національної загальноосвітньої школи як 

інструменту збереження та розвитку культури та мови кожного народу поруч з 

вихованням поваги до культури, історії, мови інших народів Росії, до світових 

культурних цінностей [71]. Відповідно до цієї Концепції, при уряді РФ було 

створено Консультативну раду з питань національно-культурних автономій, а 

головним органом державної влади, який почав опікуватися проблемами 

національних меншин у Росії, постало Міністерство у справах федерації та 

національностей. На базі положень концепції розроблено та прийнято 

важливий Федеральний закон «Про національно-культурні автономії» (від 17 

червня 1996 року за № 74-ФЗ). Його поява мала вкрай вагоме значення, у тому 

числі для розв’язання проблеми національної освіти у Росії. Відповідно, згідно 

з Федеральним законом, органи влади суб’єктів Російської Федерації повинні 

забезпечувати: 

– створення груп у державних муніципальних закладах, класів у державних 

освітніх закладах з навчанням національною (рідною) мовою; 

– з врахуванням пропозицій національно-культурних автономій і конкретних 

умов регіону – створення освітніх закладів із навчанням рідною мовою, 

російською мовою з поглибленим вивченням рідної мови, національної історії 

та культури, а також закладів додаткової освіти (недільні школи, факультативи, 
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культурно-освітні центри та інші освітні заклади) для вивчення і пропаганди 

національної мови та культури; 

– співпрацю у виданні навчальних програм, підручників, методичних 

посібників та іншої навчальної літератури, необхідної для вивчення рідної 

мови; 

– надання матеріальної, правової, організаційної допомоги національно-

культурним автономіям у створенні недержавних освітніх закладів та розвитку 

форм виховання і навчання рідною мовою, сприяння у придбанні навчальних 

програм, посібників, необхідної літератури для навчання рідною мовою [6]. 

Відповідно до Федерального закону, регіональні та місцеві національно-

культурні автономії мають достатні правові підстави ініціювати створення 

закладів з рідномовним навчанням і вимагати від органів влади Російської 

Федерації цілковитої підтримки. Крім того, статтею №16 закону передбачено 

фінансування діяльності, пов’язаної з реалізацією прав на національно-

культурну автономію, у тому числі заходів забезпечення освіти. Українські 

громади були одними з найактивніших на етапі підготовчого опрацювання 

закону «Про національно-культурну автономію у РФ», узявши участь у 

підготовці законопроекту, а пізніше – при внесенні поправок та змін. 

Результатом дії закону стало утворення у кінці ХХ – на початку ХХІ ст. 

численних організацій (більше 100) – регіональних та міських українських 

національно-культурних автономій та товариств у Росії та об’єднуючої їх 

Федеральної національно-культурної автономії в Москві – ФНКАУ (була 

створена 27 березня 1998 року на установчому з’їзді делегатами від 

регіональних національно-культурних автономій).  

Поруч зі згаданими документами також важливим виступає закон РФ 

«Про освіту», у статті 6 першого розділу якого вказується, що «право громадян 

на отримання освіти рідною мовою забезпечується створенням необхідної 

кількості відповідних освітніх закладів, класів та груп, а також умов для їх 

функціонування» [43]. Саме цією статтею забезпечувалося державне 

муніципальне фінансування частини робочих ставок учителів українських 
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недільних шкіл та класів загальноосвітніх шкіл, які відкривалися при 

громадських об’єднаннях і національно-культурних автономіях або з їх 

ініціативи. Наприклад, одна з перших українських шкіл у Російській Федерації, 

Українська недільна у м. Сургуті Ханти-Мансійського АО, заснована 1992 

року, функціонувала за рахунок коштів міського управління освіти і науки 

(місцеве розпорядження № 372 від 02.04.1992 р.), а організаційне управління 

здійснювало національно-просвітнє товариство «Українська родина». Заняття в 

школі відбувалися один раз на тиждень, у неділю, по 3–4 год.у чотирьох 

вікових групах з вивченням української мови і літератури, історії, географії та 

українознавства. У м. Нижнєвартовську Ханти-Мансійського АО на базі 

середньої школи №30 усі діти, які побажали вивчати українську мову, з 1993 

року почали навчатися за спеціальною програмою з першого класу. Для 

викладання мови використовувалися типові українські програми, навчальні 

плани та підручники, адаптовані методики були відсутні. Ставки для учителів 

україністики виділялися на місцевому рівні на загальній основі як для учителів 

додаткової освіти. У місті Тобольську Тюменської області українська недільна 

школа організовувала роботу іншим чином: з 1997 по 2009 рр. існували гуртки 

з вивчення української мови, історії, культури, мистецтва на базі Українського 

культурного центру при Українській національно-культурній автономії 

Тобольська. Заняття проводилися після основних уроків, а також у неділю. 

Подібним чином здійснювалася навчальна робота недільної школи у місті 

Ялуторовську Тюменської області (з 1996 по 2002 роки) – на базі українського 

відділення центру національних культур міської адміністрації. Міська влада 

Тобольська й Ялуторовська виділяла з бюджету відповідні учительські ставки 

та кошти. Усім названим школам, вважає Володимир Халімончук, один із 

керівників українських об’єднань у Західному Сибіру, була притаманна спільна 

закономірність: вони створювалися українськими громадськими об’єднаннями, 

але фінансувалися місцевими державними адміністраціями. Ситуація змінилася 

у бік радикального погіршення з 2006 року, оскільки відповідно до нової 

редакції Федерального закону РФ «Про освіту» фінансування шкільництва було 
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передане від муніципальних органів влади до адміністрацій суб’єктів 

Федерації. У відповідь муніципалітети перестали виділяти ставки учителям 

україністики, а регіональні органи влади (округи, краї, області) не вбачають 

утому також нагальної потреби, посилаючись на необхідність вирішення 

«важливіших» проблем на своїх територіях. Українські громадські організації 

виявилися неспроможними власними силами фінансово утримувати подальший 

розвиток шкіл, чимало їх у 2006 – 2015 рр. припинили в Росії свою діяльність, 

крім тих, що існують на кошти громад, батьків, спонсорів. Наприклад, щодо 

західносибірського регіону координатор українських громад у Ханти-

Мансійському, Ямало-Ненецькому автономних округах та Тюменській області 

В. Халімончук у 2009 році з сумом констатував: «У регіоні існують недільні 

школи у Сургуті і Тобольську без фінансової підтримки держави на кошти 

батьків, у Новому Уренгої, Ноябрьську, Нижньовартовську, Ханти-Мансійську 

українська мова не вивчається. У Тюменському державному університеті 

українська мова також вже не вивчається» [105].  

З метою дослідження сучасного стану забезпечення освітніх прав 

українців, які проживають у Росії, кілька років тому в Російській Федерації 

перебував Верховний комісар Організації з безпеки та співробітництва у Європі 

(ОБСЄ) з питань національних меншин Кнут Воллебек з групою європейських 

експертів. У низці документів, підготовлених до цього візиту українськими 

громадськими організаціями РФ, було відмічено, що українська освіта у 

сучасному стані перебуває в регіонах у недостатньому вигляді. За результатами 

аналізу стану українських навчальних закладівта оцінок освітян і голів 

національно-культурних товариств було виокремлено ряд проблем. Насамперед 

йшлося про відсутність державних програм розвитку української освіти  РФ. 

Відмічалося, що ще з 1993 року українські громади домагаються розроблення 

та ухвалення Федеральної державної програми розвитку української освіти, 

мови та культури в Росії, про що незмінно свідчать резолюції усіх з’їздів 

(конгресів) українців Росії. У документах вказано на відсутність фінансової 

допомоги для забезпечення освітніх потреб українських громад, а також для 
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проведення заходів, спрямованих на створення шкіл, дошкільних закладів, 

курсів, для підготовки педагогічних кадрів і забезпечення шкіл навчально-

методичними матеріалами. Один із українських активістів у Росії, В. 

Семененко, резюмував, що в сучасній РФ не склалася система української 

освіти з ряду об’єктивних і суб’єктивних причин, серед яких: наслідки тривалої 

русифікації та асиміляції українців, слабкість інформаційного простору, 

обмежена присутність української церкви, значний вплив геополітичної 

ідеології російського істеблішменту на задоволення гуманітарних потреб 

українців, а також несприйняття незалежного статусу України, самовизначення 

української нації, самостійності мови. Увертикалі російської влади численні 

реорганізації привели до зменшення ваги національного питання у практичній 

діяльності федеральних структур. Російська влада, підкреслював В. Семененко, 

не проводить роз’яснювальної роботи з населенням щодо пріоритетів 

національної освіти. Така робота не здійснювалася ні на федеральному рівні, ні 

у місцях компактного проживання українців. Відповідно, немає фахової 

підготовки учителів української мови, українознавства, відсутнє 

підручникотворення. Не здійснюються навіть спроби замовити підручники з 

України. Таким чином, ухвалені щодо прав національних меншин закони у 

Російській Федерації на практичному рівні не є ефективними [73]. 

На теоретичному рівні, щоправда, Федеральний закон РФ «Про освіту» 

відбиває принципово іншу (порівняно з попередньою централізованою) модель 

організації освітнього простору країни. Так, законом передбачено використання 

навчальної системи, яка включає різні компоненти – федеральний і 

регіональний (національний). При цьому наголошується, що федеральний 

компонент є обов’язковим для будь-якого закладу освіти, а національно-

регіональний використовується там, де у ньому є потреба. Такий механічний 

характер компонентного принципу приводить до різноманіття змісту освіти, 

побудованого на базі різних культур, а з іншого боку – до можливості існування 

національної школи як типу освітньої інституції з ознаками навчання рідною 

мовою (звичайно, у контексті білінгвальності), національно-культурної основи 
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навчального процесу, з опануванням національними, а, разом з цим, і 

бікультурними цінностями.  

У сучасній Україні основними механізмами реалізації державної політики 

співпраці із закордонними українцями на урядовому рівні є Міжвідомча 

координаційна рада з питань забезпечення розвитку зв’язків із закордонними 

українцями при Кабінеті Міністрів України, Національна комісія з питань 

закордонних українців при Кабінеті Міністрів (створена відповідно до статті 2 

Закону України «Про правовий статус закордонних українців») та ряд інших 

інституцій. Проте, на думку І. Ключковської, на підставі аналізу сучасної 

нормативно-правової бази України можна стверджувати, що в державі 

відсутній системний підхід у питанні співпраці з закордонним українством. 

Обмежене й усвідомлення важливого значення освіти, як потужного фактору 

етнонаціональної ідентифікації. На переконання дослідниці, у зв’язку з тим, що 

українство в Росії перебуває у ситуації, яка посилює асиміляційні процеси у 

середовищі національної спільноти, слід розробити програму підтримки 

ідентичності українця в Російській Федерації, інтегральною частиною якої має 

бути концепція та програма розвитку української освіти. З метою оптимізації 

українських освітніх процесів у Росії необхідно створити постійно діючу 

комісію, до складу якої увійшли б представники освітніх закладів. До 

компетенції комісії слід було б віднести розроблення концепції розвитку освіти, 

створення навчальних програм відповідно до специфіки освітніх закладів і 

регіонів їх розташування, планів стажування учителів, програм обміну 

школярів, підготовку навчально-методичного забезпечення [470].  

Разом з цим, сучасна влада в Україні добре розуміє освітні проблеми 

діаспори. Свідченням цього може бути, наприклад, остання постанова 

парламентських слухань Верховної Ради на тему: «Закордонне українство: 

сучасний стан та перспективи співпраці» №1807-VI від 2014 р. У ній 

наголошено, що в питанні збереження національно-культурної самобутності 

закордонних українців важлива роль  належить українським школам, студіям, 

культурно-мистецьким центрам, просвітницьким товариствам. Їх кількість у 
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місцях компактного проживання закордонних українців є недостатньою. 

Залишаються невирішеними питання підготовки фахівців для викладання в 

українських школах і центрах, забезпечення українськими підручниками, 

навчально-інформаційними та методичними посібниками, інвентарем. З метою 

задоволення національно-культурних, мовних, освітніх, інформаційних потреб 

закордонних українців, збереження їх національної ідентичності, 

удосконалення організаційних та правових засад співпраці з ними учасники 

парламентських слухань рекомендують Кабінету Міністрів України під час 

підготовки проектів законів про Державний бюджет України передбачати 

фінансування видатків на здійснення співпраці із закордонними українцями та 

їх громадськими організаціями, у тому числі насприяння діяльності культурно-

інформаційних центрів в державах, де проживають закордонні українці; 

облаштування приміщень для громад закордонних українців, осередків 

української культури, бібліотек, українських шкіл та класів за кордоном 

технічними засобами навчання, оргтехнікою, інвентарем, меблями; придбання 

книг, зокрема підручників, навчально-методичної літератури, навчальної аудіо- 

та відеопродукії для надання допомоги у комплектуванні бібліотек, 

забезпеченні потреб навчальних закладів (класів, кафедр, відділень, факультетів 

навчальних закладів), де вивчається українська мова; організацію з 

використанням Інтернету і забезпечення функціонування дистанційних 

навчальних курсів за программою загальноосвітньої середньої школи для учнів, 

які тимчасово або постійно проживають за кордоном; проведення річного 

оцінювання і державної підсумкової атестації учнів закордонних українських 

навчальних закладів; проведення семінарів, занять для викладачів україністики 

навчальних закладів іноземних держав, де компактно проживають закордонні 

українці; запровадження програм обміну між молодіжними, учнівськими та 

студентськими організаціями України та закордонними українцями з метою 

вивчення мови, історії, традицій, літератури, культури України. 

Фактично цей документ може бути програмою дій, ʩʧʝʮʽʘʣʴʥʦʶ 

ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʻʶ ʥʘ ʨʽʚʥʽ ʫʧʨʘʚʣʽʥʥʷ ʨʦʟʚʠʪʢʦʤ ʟʘʢʦʨʜʦʥʥʦʾ ʥʘʮʽʦʥʘʣʴʥʦʾ ʦʩʚʽʪʠ, 
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однак за умови, якщо Україна буде прагнути докладати зусиль щодо його 

реалізації, особливо на теренах Російської Федерації, де втілення українських 

освітніх завдань потребує особливої і безпосередньої підтримки з боку 

Батьківщини. 

 

3.2  Практика впровадження навчально-виховних технологій в 

умовах розвитку української шкільної освіти в Російській Федерації 

За результатами моніторингу, проведеного науково-дослідним Інститутом 

українознавства МОН України у 2006 році, у цілому в країнах значної 

української присутності традиційно поширені такі різновиди освітніх 

інституцій: недільні школи (посідають 23,7% від загальної кількості установ 

освітнього характеру); ЗОШ з україномовним та українознавчим навчальним 

компонентом (20%); освітні курси (15,2%); факультети в університетах (11,2%); 

гуртки (7,2%) [53, с. 330]. Разом з тим, відповідно до країни проживання, 

особливостей функціонування громад, ставлення до освіти з боку місцевої 

влади та самих українських організацій, географічної віддаленості від 

материкової території, умов освітнього середовища тощо, структура та форми 

організації освітніх закладів у різних країнах можуть суттєво варіюватися.  

На відміну від західної української еміграції, представники якої 

переважно самостійно обирали місцевості для життя, оселяючись там, де 

усвідомлювали для себе та власної родини кращі умови праці, побуту, загалом 

ліпші умови облаштування, українці Росії та їх громадські організації у ХХ ст. 

виявилися суттєво різними як чисельно, так і за своїм економічним, соціальним 

і кадровим потенціалом. Деякі з них так і не змогли з різних причин утворити 

власні освітньо-виховні інституції, бібліотеки, просвітницькі гуртки чи центри. 

З іншого боку, зважаючи на те, що загалом освітня складова здатна виступити 

вкрай важливим об’єднуючим чинником щодо діяльності національних 

організацій, а також виконувати провідну роль у процесах збереження та 

підтримки етнічної ідентичності, українці Російської Федерації завжди 

прагнули до розвитку рідномовного навчання та забезпечення функціонування 
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шкіл та інших закладів освіти. «Рідна школа, – стверджував, наприклад, педагог 

В. Гирич, – є досить важливим фактором у житті громади. Вона є запорукою 

існування громади, тяглістю її та служить заборолом проти денаціоналізації 

наших дітей» [64, с. 92].  

З відомим порушенням у кінці ХХ ст. традиційних зв’язків з етнічною 

батьківщиною внаслідок розпаду СРСР активи українських осередків у Росії 

прийшли до розуміння необхідності здійснення кроків у бік активнішого 

запобігання асиміляційним процесам, особливо серед молоді. Єдиним дієвим 

засобом протидії цим процесам могло стати започаткування рідномовного 

шкільництва, у якій школа покликана реалізовувати провідну роль щодо 

збереження та поширення національної самобутності, виконуючи при цьому 

важливі завдання – навчання молоді рідної мови, плекання культури та 

забезпечення основ етнічного виховання.  

Найпоширенішою шкільною формою в українському освітньому просторі 

сучасної Росії виявилися недільні (суботні) школи. Чимало з них виникло на 

базі національно-культурних осередків, первісними формами функціонування 

яких були самодіяльні колективи, просвітницькі спілки, аматорські гуртки та 

центри народної творчості. На думку директора Української народної школи 

імені Т.Г. Шевченка Кіровського району м. Уфи (Башкортостан, РФ) Веліни 

Вахітової, недільна школа виступає «…навчальним закладом принципово 

нового типу як стосовно учня, так і щодо організації навчального процесу. 

Навчальний процес в українській недільній школі репрезентує усе багатство 

національної культури, спосіб життя народу, його цінності, традиції, соціальні 

норми поведінки і духовні цілі, тобто недільна школа покликана дати учням 

максимальне уявлення про етнос (його історію, культуру, звичаї та мову), який 

виступає об’єднуючою ниткою усіх занять» [100, с. 76–77].  

Організаційна специфіка недільних шкіл передбачає значні відмінності 

від процесів організації проведення занять у типовій загальноосвітній школі. 

Зокрема, учні часто не отримують і не виконують домашні завдання, а також 

можуть бути позбавленими виконання і класних завдань, вправ та інших 
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звичних видів спонукальних робіт, дехто з учителів не користується 

оцінюванням знань, оскільки переважна кількість навчального часу відводиться 

на формування і розвиток мовленнєвих навичок шляхом читання, говоріння, 

вживання різних видів рольових ігор, фольклорних розвивальних форм 

(лічилок, скоромовок, казок, примовок, приспівок, пісень тощо). Недільні або 

суботні школи у Російській Федерації, – на думку В. Вахітової, – дуже 

специфічні і різні за структурою та навчальним наповненням, але«…усі вони 

ставлять перед собою одне спільне важливе завдання – пробудити зацікавлення 

учнів до занять і сформувати любов до рідної мови, культури, традицій і побуту 

етносу» [Там само, 77].  

Недільні школи покликані так чи інакше виконувати роль своєрідних 

національних культурних центрів у регіонах свого розташування. Серед форм 

шкільної діяльності тут часто передбачено започаткування та використання 

різних типів невеликих національних музеїв – фольклорних, народних ремесел, 

мистецьких, історичних і т. ін., виставок, діяльність тематичних гуртків, 

аматорських театральних, літературних, хореографічних, хорових колективів, 

екскурсійних клубів та клубів зустрічей. Специфіка навчального процесу 

недільних шкіл нерідко передбачає їх безперервну (цілорічну) діяльність як з 

метою підтримки та поглиблення мовленнєвих завдань, так і з точки зору 

організації додаткових літніх ознайомчих і виховних форм роботи, які 

неможливо забезпечити дітям під час навчання у основній загальноосвітній 

школі.  

Як відомо, однією з передумов успішного функціонування школи 

виступає наявність добре обладнаного приміщення для дитячого навчання. 

Специфіка українських недільних шкіл у Росії полягає у тому, що вони вкрай 

рідко мають можливість працювати саме у таких приміщеннях (виключенням є 

усього кілька шкіл), оскільки місцеві державні адміністрації досить неохоче, 

особливо в останній час, стимулюють розвиток національного шкільництва на 

громадських засадах. У одних випадках, за погодженням з місцевою владою 

національна школа орендує на вихідний день клас загальноосвітньої школи, у 
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інших – навчання відбувається у малопристосованих приміщеннях – читальних 

залах бібліотек, кімнатах для громадських зборів, офісах, клубах, редакціях 

газет, у третіх – в приміщеннях громадських організацій, які виступили 

ініціаторами діяльності недільної школи. В усіх згаданих випадках недільна 

школа недостатньо відповідає традиційним шкільним вимогам, враховуючи 

обмежені можливості розміщення навчального приладдя, допоміжної техніки, 

наочних матеріалів тощо. У цих умовах піклування про створення умов для 

навчання безпосередньо залежить від учителя та його особистих ініціатив, а не 

від волі представників державних адміністрацій.  

Ці аспекти також дуже важливі щодо підтримки сталого інтересу учнів до 

навчання в рідномовній школі. Саме згадану проблему недільних шкіл 

окреслював учитель з багаторічним досвідом Гр. Мигаль, звертаючи увагу на 

недоліки навчального забезпечення та негативний вплив цієї проблеми на дітей: 

«…Перебувши цілий день у шкільній атмосфері, користуючись пребагатим та 

різнорідним навчальним приладдям у публічній (загальноосвітній. – Прим. авт.) 

школі, діти, попавши в українську школу, спостерігали тут щось зовсім 

відмінне. Ці відмінності нерідко створювали у свідомості дитини думку, що 

тут, крім назви, нічого шкільного немає. Така думка, звичайно, витворювала у 

дитини помилкове розуміння та відношення до української школи як такої. 

Діти вважали українську школу як щось не то другорядне, не то дальшорядне, 

куди можна прийти і не прийти, де можна вчитись і не вчитись, вести себе 

свавільно, бо за те не буде ніяких неприємних наслідків» [68, с. 48].  

Серед багатьох важливих завдань усе ж основна місія недільної школи 

полягає у вивченні рідної мови. Міграційні процеси, пов’язані з переходом до 

іншого мовного середовища, звичайно, суттєво впливають на рідну мову її 

носія, яка в цих умовах часто отримує статус вторинної. Важливою умовою 

збереження рідної мови виступає той фактор, який дозволяє уможливити 

володіння творчою та комунікаційною складовими (мислити та спілкуватися) у 

носія мови. Якраз цю важливу розвивальну функцію і покликана реплікувати 

недільна школа в умовах полікультурного середовища. Вивчення рідної мови у 



~ 96 ~ 
 

закордонні – процес складний. В умовах Російської Федерації, де 

спостерігається мовна близькість української та російської мов, чимало 

учителів недільних шкіл у процесі мовного навчання намагаються це 

враховувати: використовують порівняльні мовні моделі, спираються на 

учнівський досвід, уже набутий у загальноосвітній російській школі, 

користуються системами спеціальних тестових завдань, запитальниками, 

творчими задачами. Навчання мови передбачає кілька цілей: досягти рівня 

розуміти мову; користуватися розмовною мовою; вміти вільно читати тексти; 

володіти письмовою мовою; збагачувати лексичний запас. Загалом двомовний 

учень недільної школи повинен відпрацювати навички розмовної української 

мови, вміння слухати і розуміти слова, словосполучення, речення, текст, 

усвідомлювати зміст прочитаного чи почутого, відповідати на запитання учнів, 

учителя, спілкуватися. Активно при цьому використовуються діалогові 

мовленнєві форми, що дає можливість значно актуалізувати навчання та 

наблизити його до побутових форм мовного ужитку. У процесах викладання 

української мови у недільних школах двомовним учням з перевагою російської 

великого значення набувають додаткові чинники, у першу чергу родинний 

вплив і стимулювання з боку батьків: «…не варто применшувати вплив батьків, 

родинного оточення, атмосфера якого дає оцінку усім інформаційним 

системам, що зовні впливають на підростаюче покоління. І якщо батьки, 

потрапивши на чужину, намагаються швидше асимілюватися, то і більшість 

дітей не закріплюють у собі національно-психічної підпори, не стійкі у 

відстоюванні національних цінностей і відмінностей, власної уособленості у 

цьому світі», – вважає С. Карпенко [53, 331]. 

У зв’язку із функціонуванням у Росії українських недільних шкіл нерідко 

постають проблеми необхідності їх залучення до державної федеральної або 

регіональної освітньої системи. Це випливає з головного завдання, яке 

покликані виконувати такі школи – здійснювати освітню діяльність. Тут 

відбуваються педагогічні заняття з різних галузей знань – філологічних, 

історичних, мистецьких. Учителями, як правило, виступають фахові педагоги, 
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які постійно намагаються підвищувати свої кваліфікаційні знання та вміння з 

метою більш якісної, інноваційної трансляції їх учням. Тобто, недільні школи 

реалізують навчальну програму, яку в освітній системі Російської Федерації 

прийнято називати додатковою освітою. 

Іншим, значно менше поширеним у Росії типом української школи, є 

загальноосвітній заклад з вивченням української мови та інших дисциплін 

українознавчого циклу. Найбільша кількість таких шкіл діє у Республіці 

Башкортостан РФ. З середини 90-х років ХХ ст. їх тут функціонувало п’ять:  

Степанівська загальноосвітня школа Аургазинського району, Іваненково-

Троїцька ЗОШ Благоварського району, Золотоношська ЗОШ Стерлітамакського 

району, Санжарівська неповна середня школа Чишминського району, 

муніципальна школа № 9 Кіровського району міста Уфи, загалом при десяти 

кваліфікованих учителях україністики. Крім названих установ, з 1994 року 

працює Заозерна школа №16 міста Томська.У закладах цього типу предмети 

українознавчого циклу – українська мова, література, історія, усна народна 

творчість і етнографія, краєзнавство, мистецтво – введені до шкільного 

розкладу, вивчаються п’ять днів на тиждень і визначені обов’язковими для 

опанування учнями. По закінченні школярами процесу навчання ці дисципліни 

фіксуються у документах про середню освіту. Наприклад, у Заозерній школі 

концепція закладу передбачає серед напрямів навчання обов’язкове вивчення 

слов’янознавства (українознавства) у структурі якого – українська мова, 

література, фольклор, історія та етнографія України. Щороку школа проводить 

набір учнів до одного із спеціалізованих класів, так званого «слов’янського», 

який, відповідно до учнівських інтересів поділяється на дві підгрупи – з 

українським і польським навчальним компонентом – до 20 учнів у кожній. У 

цілому усі класи (молодші, середні та старші), у яких вивчаються національні 

предмети, формують «слов’янське» відділення школи. Протягом багатьох 

роківшколає експериментальним методичним центром україністики у 

Сибірському регіоні, пов’язаним з пошуками нових форм і технологій 

організації навчального процесу. На шкільній базі регулярно відбуваються 
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регіональні та міжнародні семінари, конференції, майстер-класи, олімпіади та 

педагогічні майстерні, чому також сприяють науковий український осередок 

Томського державного університету та місцевий Центр української культури 

«Джерело», члени яких активно залучені до освітніх проектів Заозерної школи.  

Порівняно з томською школою, українські середні навчальні заклади 

Башкортостану у своїй організаційній діяльності у цілому дотримуються 

ідентичних принципів. У той же час серед особливостей втілення тут 

українознавчої освітньої системи помічаємо і чимало новацій: 

– зусиллями українських громад у 90-х рр. ХХ ст. і у перші роки ХХІ ст. 

на теренах Башкортостану вдалося створити повну національно-освітню 

вертикаль навчально-виховної роботи – від українського дитячого садка, 

недільних шкіл, центрів, гуртків, навчальних закладів з вивченням предметів 

українознавчого циклу до українських відділень педагогічного технікуму та 

педагогічного університету; 

– у жовтні 1994 року у м. Уфі вперше на теренах східної української 

діаспори організований Башкирський республіканський союз професійних 

українських учителів – відділення Всесвітнього Союзу учителів. Основним 

завданням Башкирського учительського союзу стали започаткування та 

розвиток дієвої системи національної освіти у республіці. 

– у грудні 1999 року на базі українського селища Золотоношка 

Стерлітамакського району утворено національний історично-культурний центр, 

оскільки населення селища і навколишніх сіл зуміло зберегти свою мову, 

традиції та культурну специфіку. До складу національного центру входять: 

базова бібліотека з обслуговування українського населення, національний дім 

культури, сільський краєзнавчий музей, а на базі місцевої школи створено 

навчально-виховний комплекс «дитячий садок – школа», який об’єднує 

спеціалізований сільський дитячий садочок і повну загальноосвітню школу. 

Вивчення української мови розпочинається у дитячому садку з 3-х років за 2-

годинною програмою. У загальноосвітній школі у 1– 4 та 10 – 11 класах рідну 

мову учні вивчають дві години на тиждень, а у 5 – 9 класах – три години. Такий 
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український національно-освітній комплекс – єдиний сьогодні в Російській 

Федерації. 

Поширеним типом українознавчого навчання в Росії є шкільні 

факультативи, які дають можливість на пристосованій базі загальноосвітнього 

закладу надавати додаткові знання та відомості з царини рідномовної освіти, 

насамперед мови. Так, у муніципальній загальноосвітній школі №91 

м. Воронежа на факультативній основі викладається українська мова для усіх, 

хто того бажає і належить до середньої вікової групи школярів. Учитель 

працює за власноруч створеною навчальною програмою, педагогічна задача 

якої передбачає досягнення в учнів умінь читання текстів в оригіналі, 

розуміння та тлумачення, навики письма та спілкування. У процесі мовного 

опанування подаються окремі інформаційні блоки з історії, літератури та 

географії України. Уроки рідної мови відбуваються двічі на тиждень, проте їх 

проведення в цілому актуалізоване ініціативою учителя, а також залежить від 

підтримки місцевого національно-культурного товариства і зацікавлень батьків 

учнів, оскільки допомога, що її здійснює держава, єформальною. Українські 

мовно-народознавчі шкільні факультативи функціонують також у Богучарській 

школі-інтернаті Воронезької області, у окремих школах Волгоградської, 

Іркутської, Ярославської та Новосибірської областей.  

У цих умовах виникає необхідність створення у Росії цілісної системи 

україномовної освіти, яка б включала широку мережу державних українських 

шкіл, окремих класів з українською мовою навчання, комплексів 

факультативної та гурткової діяльності, кафедр україністики при вищих 

навчальних закладах і т. ін. Рішучі кроки у цьому напрямку мала б зробити 

Російська держава як гарант забезпечення національних свобод. Однак сьогодні 

переважає тенденція покладення цих обов’язків на українські національно-

культурні товариства, основна матеріальна база яких формується за рахунок 

членських внесків і добровільних пожертв і не дозволяє проводити повноцінну 

освітньо-виховну діяльність.  
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Наприкінці ХХ – на початку ХХІ століть школа вступила в якісно нову 

стадію свого розвитку, коли глибокі знання, комунікативні вміння, різноманітні 

технології, здобуті у процесі навчання, постають вирішальною продуктивною 

силою, визначаючи перспективи особистості у сучасному світі. За цих умов 

сама роль школи та освіти значно посилюється, враховуючи здатність 

навчального закладу та його учительського кола формувати та розвивати 

компетентну особистість учня. У такому руслі прискіплива увага учителів і 

організаторів українських шкіл у Росії до методичного забезпечення та 

технологізації навчального процесу, його якості та наявності кінцевих 

позитивних результатів навчання виступає прикметною ознакою.  

Сучасна компетентнісна спрямованість у національній школі суттєво 

відрізняється від тих ознайомчих навчальних підходів, які практикувалися у 

суботніх, недільних закладах, школах з українознавчим компонентом чи 

шкільних факультативах на початковому етапі заснування українського 

шкільництва на російських теренах у 90-х роках ХХ століття. Сьогодні вона 

грунтується на підготовці і формуванні особистості, здатної за рахунок 

отриманих знань та вмінь не тільки підтримувати відомий інтерес до рідного 

слова, традицій, культури, але й успішно актуалізувати особистісні 

зацікавлення, засвоювати складні технології, мовні, ціннісні, комунікативні 

складові, набувати професійно орієнтованих навиків. Це, у свою чергу, вимагає 

від учителя української освітньої установи використання цілого комплексу 

відповідного навчального забезпечення, здатного вирішити питання 

підвищення ефективності навчання, побудованого за новітніми вимогами та 

технологіями. Використання у навчальному процесі закордонної української 

школи ʩʫʯʘʩʥʠʭ ʥʘʚʯʘʣʴʥʦ-ʚʠʭʦʚʥʠʭ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡ дозволяє відходити від 

застарілих підходів у шкільництві, побудованих ще за радянською схемою 

застосування ретрансляційних форм і принципів, наближатися до нової, 

модернізованої моделі навчання у національній школі з чіткішим теоретичним 

та практичним усвідомленням досягнення освітніх цілей. 
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3.3   Навчально-виховні технології в українських школах Російської 

Федерації 

Сьогодення вимагає рішучого удосконалення педагогічних прагнень 

учителя в напрямі розуміння ним своєї професійної відповідальності, коли 

педагог повинен виступати особою, здатною активно впливати на духовно-

освітній розвиток тих, кого він навчає та виховує. Домінантою у контексті 

новітньої освітньої парадигми початку ХХІ століття постає діяльність 

талановитої особистості – учителя-творця, вихователя, патріота, спроможного 

вийти за межі навчального предмету, стати для учнів своєрідним чітким носієм 

і ретранслятором світових та національних цінностей. Закономірним 

результатом педагогічної праці за цих умов стануть усвідомлення вчителя, 

спрямовані на гармонійний розвиток учнів і формування в них здатності 

реалізовувати свої вміння та можливості, свою національну унікальність, 

особливо у складних умовах буття в етнічно і культурно іншій країні. 

У Російській Федерації, як загалом і в будь-якій іншій державі, де 

знаходить розвиток українське шкільництво, використання навчально-виховних 

технологій у закладах освіти отримує свою специфіку. Вона полягає у 

необхідності в процесі навчально-виховної дії широкого використання 

насамперед українознавчих компонентів, які слугують найбільш важливими 

чинниками формування в учнів національної ідентифікації як основного 

постулату і очікуваної мети діяльності українських освітніх закладів за 

кордоном. Саме з цієї причини до вибору  з поширених сьогодні в освітній 

практиці навчально-виховних технологій саме тих, які «запрограмовані» 

реалізувати таку мету, учитель закордонної української школи повинен 

підходити зважено і вибірково, обираючи найбільш продуктивні і, головне, 

цілевідповідні. 

*** 

Однією з ефективних у цьому напрямі може бути ʧʨʦʝʢʪʥʘ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷ. 

Елементи її теорії активно розвивалися ще на початку ХХ ст. Їх легко знайти в 

розвідках українських педагогів Г. Ващенка, А. Макаренка, С. Русової, які 
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пов’язували проектну технологію навчання та виховання з еволюцією 

«розвитку особистості, підготовкою її до життя і праці» [70, с. 97].Значний 

поштовх до практичного втілення на вітчизняному педагогічному грунті (20 – 

30 рр. ХХ ст.) цей напрям отримав після перекладу книги послідовника Дж. 

Дьюї американського педагога Е. Коллінгса «Експеримент з проектним 

навчальним планом» (1917). У ній чотири взаємопов’язані між собою ідеї 

визначають позицію автора стосовношкільної розбудови: «…для того щоб 

школа мала змогу правильно виконувати свої функції, учні повинні самі 

проектувати те, чим вони будуть займатися; справжнє навчання ніколи не буває 

одностороннім або відокремленим; у школі спочатку обирають вид проектної 

діяльності, а вже потім навчальні предмети, необхідні для її виконання; 

програма – це сукупність організованих дослідів, пов’язаних між собою, адже 

все вивчене в одному ряді дослідів має стати основою для наступної серії 

дослідів»[58, с. 15]. 

Сучасні підходи до розуміння проектних технологій передбачають, що 

останні є одним із засобів досягнення дидактичної мети шляхом детальної 

розробки проблеми, яка має завершитися реальним практичним результатом 

[83, с. 2]. На думку С. Сисоєвої, крім того, проектна технологія «…відображає 

реалізацію особистісно орієнтованого підходу в освіті і сприяє формуванню 

уміння адаптуватися до швидкозмінних умов життя постіндустріального 

суспільства» [97, с. 26]. 

З 90-х рр. ХХ ст. проектні технології широко почали застосовуватися в 

школах України, а подекуди і в «рідномовних» закладах освіти в країнах 

пострадянського простору. Як ми вже побіжно згадували, механізм реалізації 

проектної технології у навчально-виховному процесі передбачає обов’язковість 

упровадження чотирьох основних складових: 

– організації стимулюючого інформаційного простору  для розвитку 

потенційних можливостей учня, його внутрішнього світу; 

– організації різних видів діяльності як умови самореалізації кожного з учнів; 

– організації продуктивного спілкування як умови соціального розвитку учня; 
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– психолого-педагогічної підтримки вирішення учнями власних проблем, 

допомоги їм у самопізнанні, самооцінці, самовизначенні та самоактуалізації 

[115, C. 30]. 

Звідси очевидно, що при використанні такої технології учитель 

покликаний виконувати свої функції динамічно, усвідомлюючи власну 

педагогічну роль і соціальну відповідальність, розуміючи необхідність 

особистісного та професійного зростання. При цьому проектна діяльність у всіх 

її формах навчально-виховної технологізації має спільні ознаки [70, с. 116]: 

• зосереджена на вивченні змісту, а не термінологічних одиниць; у центрі уваги 

проектів –важливі питання, здатні викликати в учнів зацікавлення; 

• проектна робота насамперед орієнтована на учня, незважаючи на те, що і роль 

учителя в ній дуже важлива: він пропонує свою підтримку та рекомендації для 

діяльності протягом усього процесу здійснення технології; 

• проектна робота побудована на співпраці (cooperative learning), а не на 

конкуренції; учні можуть працювати самостійно, у парах, невеликими групами, 

усією групою (класом), при цьому обмінюючись ресурсними та іншими 

матеріалами, ідеями та досвідом, що виникпід час виконання проекту; 

• проектна робота забезпечує справжню інтеграцію вмінь обробки інформації з 

різноманітних джерел; 

• проектна діяльність має кінцевий результат (презентація, твір, стаття, 

доповідь, захист роботи тощо), що надає проекту практичності; 

• цінність проектної роботи полягає не лише в результаті, а також у русі до 

нього, таким чином, проектна діяльність орієнтується як на результат, так і 

напроцес, при цьому створюючи для учнів можливості розраховувати 

швидкість і точність кінцевого результату на різних етапах роботи над 

проектом. 

Крім того, паралельно з навчальним напрямом, проектна технологія 

дозволяє досягати і виховних цілей, наприклад, застосовуючи активні та 

інтерактивні методи, пов’язані з формуванням в учнів екологічної, мистецької 

культури, толерантності, релігійної, мовної та національної терпимості, поваги і 
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т. ін., що слугує важливим чинником для діяльності шкіл, які працюють в 

умовах іншокультурного і різномовного оточення, особливо такого складного і 

розмаїтого, яке наявне в Російській Федерації.  

Для підвищення ефективності навчання та виховання дітей закордонної 

української школи доцільно  використовувати такі види проектів: 

• проекти-тексти різного призначення і характеру, які можуть стимулювати 

розвиток творчих та аналітичних здібностей, умінь синтезувати, доводити, 

робити вибірку матеріалу та формулювати висновки; 

•ігрові проекти –ігри різного гатунку, народні або сучасні танці, драматичні 

постановки, інсценування,логістичні висновки тощо. Їх мета – участь дітей у 

груповій діяльності;  

• медіа-проекти (листування, обмін текстовими чи електронними 

повідомленнями між учнями, онлайн-дискусії, чати, діалоги і полілоги в 

соціальних мережах тощо); 

• проекти-зустрічі, що дають учням можливість контактувати з людьми, які 

можуть поділитися своїм досвідом і знаннями, що є корисними для 

забезпечення якості навчально-виховного процесу, а також різноманітні 

екскурсійні проекти. 

Так, в українській недільній школі, що діє при Національному 

культурному центрі України у Москві, щороку, крім навчальної роботи, яка 

включає вивчення української мови, літератури, мистецтва, історії, етнографії 

та краєзнавства, передбачаються обов’язковими проектами організація 

тематичних екскурсій, зустрічі з відомими українцями, ретрансляція виставок і 

концертів. Наприклад, в останні роки дирекція школи анонсувала зустрічі з 

поетами-лауреатами Шевченківської премії, національними театральними і 

кіноакторами, членами “Просвіти”, космонавтами українського походження та 

ін., учні традиційно відвідують бібліотеку “Дім Гоголя”, меморіальний музей 

М. Щепкіна, знайомляться з шевченківськими місцями Москви. 

Проектна технологія є ефективною у тому випадку, коли в навчальному 

процесі поставленедослідницьке завдання, для розв’язання чи опанування якого 
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потрібні сучасні інтегровані,  поглиблені знання.Недарма цю технологію 

відносять до поширених уXXIст.,маючи на увазі її «вміння» адаптуватися до 

стрімко мінливих умов життя сучасної людини постіндустріального 

суспільства.  

З метою виділення системних дій учителя та учнів попередньо важливо 

визначити етапи розробки визначеного проекту технології. Обов’язковою 

вимогою є те, що кожний етапроботи над проектом повинен мати свій 

конкретний продукт. ʉʠʩʪʝʤʠ ʜʽʡ ʚʯʠʪʝʣʷ ʪʘ ʫʯʥʽʚ на різних стадіях роботи 

над проектом, на думку І. Мовної, можуть мати такий вигляд [48, с. 240]: 

 

Таблиця 3.3.1 

 Стадії Діяльність вчителя Діяльність учнів 

1. Розробка 

проектного 

завдання 

  

1.1. Вибір теми 

проекту 

Учитель відбирає можливі 

теми і пропонує їх учням 

Учні обговорюють і  

приймають спільне рішення  

по темі 

 Учитель пропонує учням 

спільно відібрати тему 

проекту 

Група учнів спільно з 

учителем відбирає теми і 

пропонує іншим для 

обговорення 

 Учитель бере участь в 

обговоренні тем, 

запропонованих учнями 

Учні самостійно підбирають 

теми та пропонують  

класу для обговорення 

1.2. Виділення 

підтем проекту 

Учитель попередньо 

виокремлює підтеми і 

пропонує учням для 

вибору 

Кожен учень вибирає собі 

підтему або 

 пропонує нову 

http://ua-referat.com/%D0%96%D0%B8%D1%82%D1%82%D1%8F_%D0%9B%D1%8E%D0%B4%D0%B8%D0%BD%D0%B8
http://ua-referat.com/%D0%9C%D0%B0%D1%82%D0%B8
http://ua-referat.com/%D0%92%D0%B8%D0%B1%D1%96%D1%80
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 Учитель бере участь в 

обговоренні з  

учнями підтем  

проекту 

Учні активно обговорюють і 

пропонують варіанти підтем. 

Кожен учень вибирає одну з 

них длясебе (тобто вибирає 

собі роль) 

1.3. Формування 

творчих груп 

Учитель 

проводитьорганізаційну р

оботу з об’єднання 

школярів, що вибрали 

собі конкретні підтеми і 

види діяльності 

Учні вже визначили свої ролі 

 і групуються відповідно  

до них в малікоманди 

1.4. 

Підготовкаматеріалі

в до дослідницької 

роботи: 

формулювання 

питань, на які 

потрібно 

відповісти, завдання 

для команд,  

відбір літератури 

Якщо проект об’ємний, то 

вчитель заздалегідь 

розробляє завдання, 

питання  

для пошукової діяльності 

та літературу 

Окремі сильніші учні беруть 

участь у розробці завдань. 

Питання для пошуку  

відповіді можуть вироблятися  

в командах з подальшим 

обговоренням групою 

1.5. Визначення 

форм вираження 

підсумків проектної 

діяльності 

Учитель бере участь  

в обговоренні 

Учні в групах, а потімусі  

разом обговорюють форми 

представлення результату 

дослідницької діяльності: 

відеофільм, альбом,  

натуральні об’єкти,  

пізнавальна екскурсія, 

презентація і т. ін. 

http://ua-referat.com/%D0%9E%D1%80%D0%B3%D0%B0%D0%BD%D1%96%D0%B7%D0%B0%D1%86%D1%96%D1%8F
http://ua-referat.com/%D0%92%D1%96%D0%B4%D0%BF%D0%BE%D0%B2%D1%96%D0%B4%D1%8C
http://ua-referat.com/%D0%9C%D0%B0%D0%BB%D1%96
http://ua-referat.com/%D0%9C%D0%B0%D1%82%D0%B5%D1%80%D1%96%D0%B0%D0%BB%D0%B8
http://ua-referat.com/%D0%9C%D0%B0%D1%82%D0%B5%D1%80%D1%96%D0%B0%D0%BB%D0%B8
http://ua-referat.com/%D0%92%D1%96%D0%B4%D0%BF%D0%BE%D0%B2%D1%96%D0%B4%D1%8C
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2. Розробка проекту Учитель консультує, 

координує роботу учнів, 

стимулює їх діяльність 

Учні здійснюють пошукову 

діяльність 

3. Оформлення 

результатів 

Учитель консультує, 

координує роботу учнів, 

стимулює їх діяльність 

Учні спочатку по групах, 

потім у взаємодії з іншими 

групами оформляють 

результати  

4. Презентація Учитель організує 

експертизу(н-д, запрошує 

як експертів батьків, 

членів громад та ін). 

Доповідають публічно про 

результати своєї роботи 

5. Рефлексія Оцінює свою діяльність за 

якістю оцінок і активності 

учнів 

Підбивають підсумки роботи, 

висловлюють 

побажання, колективнообгово

рюють виконану роботу 

 

Важливо пам’ятати, що вчитель повинен як очікуваний результат 

використання проектної технології мати на увазі різні форми кінцевої 

презентації проектів. Серед них для умов діяльності закордонної школи більш 

продуктивними можна вважати: 

– пізнавальну доповідь та демонстрацію в довільному вигляді; 

– екскурсію (виступ-подорож); 

– інсценування (театралізовану дію); 

– презентацію за допомогою Power Point; 

– прес-конференцію. 

При цьому позиція вчителя має виглядати так: він –координатор проекту, 

іноді – експерт,але ця позиція не повинна бути нав’язливою, що уможливлює 

проявидостатньої самостійної діяльності учнів.  

http://ua-referat.com/%D0%9A%D0%BE%D0%BB%D0%B5%D0%BA%D1%82%D0%B8%D0%B2
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Отже, проектна технологія має, порівняно з багатьма іншими, чимало 

очевидних переваг, у тому числі при її застосуванні в національній закордонній 

школі, зокрема: одночасне поєднання індивідуального та колективного 

навчання, можливість самореалізації, робота в навчальній команді; реалізація 

вікових потреб; можливість спостерігати за результатами своєї роботи і 

застосування в процесі діяльності над проектом сучасних технологій вчителями 

і учнями; активне використання інтернет-мережі, різноманітних форм 

взаємодії; дозволяє практично реалізовувати педагогіку співробітництва; 

враховує тенденції глобалізації освітніх процесів, націлення на конкретний 

результат; надає можливість  міжпредметної інтеграції; нові можливості для 

неформального контролю за рівнем досягнень учнів. Саме тому проектну 

технологію вважають зручною, а вміння її застосовувати у педагогічній 

діяльності – показником високої кваліфікації вчителя,його прогресивної 

методики навчання та розвитку учнів.  

*** 

Доволі дієвими в умовах українського шкільництвав Російській 

Федерації, особливо в роботі суботніх і недільних шкіл з їх індивідуальною 

спрямованістю, можуть бути ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʦʩʦʙʠʩʪʽʩʥʦ-ʦʨʽʻʥʪʦʚʘʥʦʛʦ 

ʥʘʚʯʘʥʥʷ. Їх пряме завдання – розвивати пізнавальні здібності кожного учня, 

виявляти та максимально використовувати суб’єктивний досвід дитини, 

допомогти глибше пізнати себе, самореалізуватися в навчальному процесі та в 

житті, а не формувати заздалегідь визначені якості [116, 616]. При цьому 

навчальний процес побудований на організації діалогу учня й учителя та 

спрямований на спільне конструювання програмної діяльності. У ході 

використання таких технологій обов’язково враховуються індивідуальна 

вибірковість учня до змісту, вигляду та форми навчального матеріалу, його 

особистісна мотивація, прагнення використовувати отримані знання 

самостійно, в ситуаціях, не пов’язаних з навчальним процесом. Оскільки в 

центрі увани тут перебуваєдитяча індивідуальність, то методична основа цих 

технологій полягає саме в індивідуалізації і диференціації навчання. Так, 
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характер опрацювання матеріалу повинен забезпечувати виявлення змісту 

суб’єктного досвіду учня; виклад знань вчителем повинен бути спрямований не 

лише на розширення їх обсягу, структуризацію, інтеграцію, узагальнення, але і 

на перетворення наявного досвіду кожного з учнів; під час навчання необхідно 

постійно узгоджувати та уточнювати цей досвід зі змістом знань, які 

пропонуються; активне стимулювання учня до самооцінної освітньої діяльності 

повинне забезпечувати йому можливість самоосвіти, саморозвитку під час 

оволодіння знаннями; навчальний матеріал повинен бути організований так, 

щоб учень мав можливість вибору при виконанні завдань, реалізуючи свій 

інтерес до матеріалів, що розглядаються; необхідно стимулювати учнів до 

самостійного вибору і використання найбільш значущих (цікавих) для них 

форм і способів опрацьовування матеріалу; потрібно забезпечувати контроль не 

тільки результату опановування, але і самого процесу навчання, тобто тих 

трансформацій, які здійснює учень, засвоюючи матеріал; освітній матеріал 

повинен забезпечувати побудову, реалізацію, рефлексію, оцінку навчання як 

суб’єктної діяльності [70, с. 200]. 

Позиція вчителя у ході застосування особистісно-орієнтованих 

технологій – ініціювання суб’єктного досвіду навчання; розвиток 

індивідуальності та інтересів кожної дитини; визнання самобутності кожного з 

учнів.Так, наприклад, чимало компонентів особистісно-орієнтованих 

технологій знайшли втілення в «Адаптованій освітній програмі» української 

недільної школи «Лелеки» національно-культурної автономії «Вербиченька» 

міста Нижнєкамська у Татарстані. Її авторка, вчителька українознавства 

Л.В. Найденко, підкреслює це у пояснювальній записці до програми таким 

чином: «…Великою проблемою для нас довго залишалася відсутність 

підходящої програми. Працювати доводилося за випадково віднайденими 

програмами, які в процесі праці могли бути використані лише частково, 

складно в них було прослідкувати системність і послідовність, а особливо – 

індивідуальні, особистісні підходи до учнів, які дуже важливі, враховуючи 

специфіку саме нашої освітньої роботи, різновіковий статус та дуже відмінний, 
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а подекуди і повністю відсутній рівень українознавчої підготовки наших учнів. 

Пропоновані Міністерством освіти і науки України програми складені у 

розрахунку на дітей, які у своїй масі вже добре володіють українською мовою, 

однакові за віком та пізнавальним досвідом, а тому ці програми передбачають 

переважно колективні форми освітньої діяльності. У Росії українських шкіл не 

так багато, як в Україні, у деяких з них програми взагалі відсутні, у деяких так 

само незручні, як і ті, що маю я, у деяких школах мені елементарно відмовили у 

програмах, посилаючись на власні авторські права, а головне – школярі дуже 

різні за багатьма критеріями. Останнім часом доводилося працювати за 

адаптованою до наших умов українською програмою, розробленою у Сербії 

подружжям Сем’яновими, але вона також лише частково підходить до освітніх 

умов українців Татарстану. Ці проблеми послужили приводом скласти власну 

програму викладу матеріалу у розрахунку саме на наш татарстанський, дуже 

різний і цілком індивідуальний контингент учнів, на той накопичений 

дидактичний матеріал, який ми маємо, з урахуванням потреб саме нашої 

національної школи з учнями, кожен з яких потребує дуже особливого, справді 

індивідуально орієнтованого підходу під час навчання в школі» [7, с. 38]. 

Освітні завдання нижнєкамської навчальної програми спрямовані на 

забезпечення індивідуальних зацікавлень учнів як щодо загальних знань про 

Україну, її мову, літературу, особливості розташування та економіки, 

історичних, мистецьких, фольклорно-етнографічних засад, так і стосовно 

формування знань про ті українські регіони, звідки походять батьки чи предки 

учнів. Педагогічна задача вчителя має на меті як виховання почуття належності 

до української молоді Росії, пробудження національної самосвідомості, 

міжетнічної толерантності, так і любові до культури України та того краю 

(місцевості), звідки походить конкретна родина українських переселенців, що 

сьогодні мешкають у Татарстані, до якої належить учень. Для засвоєння 

навчального матеріалу індивідуальним способом програмою передбачено 

вживання комплексу прийомів, серед яких вирізняються аудіювання та 

індивідуальне прослуховування (при вивченні мови), бесіда, засвоєння 
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мовленнєвих форм, у тому числі говіркових компонентів, що стає у нагоді при 

відвідуванні родичів в Україні чи при екскурсійних подорожах, перебуванні в 

літніх таборах на території України, а також діалоги, ігри, демонстрації, різні 

види читання, «розумовий штурм», письмо, інсценізаційні та імпровізаційні 

форми, дискусії тощо – у залежності від віку школярів, поставленої учителем 

мети та очікуваного результату навчання. 

*** 

Поруч з особистісно орієнтованим навчанням знаходить місцеі 

ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷ ʦʩʦʙʠʩʪʽʩʥʦ-ʦʨʽʻʥʪʦʚʘʥʦʛʦ ʚʠʭʦʚʘʥʥʷ, застосування якої в роботі 

української закордонної школи теж може бути доцільним. На переконання І. 

Беха, особистісно-орієнтоване виховання – це не система 

організованих,жорстко нормованих впливів педагога на дитину, що ігнорують 

їїволевиявлення і призводять до психологічного тиску на неї. В основі 

цієївиховної моделі – педагогічна дія заклику до особистісної 

взаємодії,побудованого на милосердному ставленні вихователя до вихованця. У 

ційвзаємодії має розгортатися процес спрямованості дитини на її 

добродійнуповедінку. Особистісно орієнтоване виховання – це виховання в 

людини переживань,спрямованих до навколишнього світу, таких, які емоційно 

пережиті особистістю, постають потім її ціннісно-смисловими надбаннями. 

Переживаючи певні життєві події та образи, особистість таким чином 

освоює для себе культурний світ соціуму. У складному просторі переживань 

відбувається саморозвиток і самовизначення учня як повноцінної особистості. 

І. Бех підкреслює, що особистісно орієнтований виховний процес є емоційно 

насиченим і суспільно значущим, спільним творчим життям педагога та його 

вихованців, що відповідає їхнім основним соціогенним потребам. Лише 

особистісно-орієнтованому вихованню під силу досягнення особистісно-

розвивальної мети, оскільки воно акцентує увагу на усвідомленні вихованцем 

себе як особистості, на вільному і відповідальному самовираженні. Така 

технологія спрямована на реалізацію сутнісної природи суб’єкта, коли 

основним життєвим кредо виявляється любов до інших людей. Це дає змогу 
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особистості виходити за межі вузького приватного, навіть національного, 

розширюючи коло свого «Я» до сприйняття загальних цінностей, розуміння 

міжнаціональної і міжрелігійної толерантності, безконфліктності, духовної 

багатовекторності, усвідомлення проблем і бажань представників інших 

народів, переваг існування мультикультурного світу тощо. 

Розвиток особистості набуває оптимального характеру, якщо вихованець 

виступає суб’єктом виховного процесу. Особистісно орієнтований підхід 

ставить в центр виховного процесу саме інтереси людини, її потреби та 

можливості, права окремого індивіда, його суверенітет незалежно від 

індивідуальних особливостей. Такий підхід, використаний учителем, потребує і 

того, щоб вихованець відчував у собі таку особистість, як і в людях, які його 

оточують. За цьогопідходу кожна людина, до якого б народу вона не належала, 

якою б не була в емоційному чи психологічному самовираженні, сприймається 

самостійною і самодостатньою цінністю, а не як суб’єкт, що прагне досягнення 

тільки власних цілей і переваг.До речі, на думку І. Беха, у процесі пізнання себе 

через інших людей важливими є як позитивні, так і негативні особистісні 

ознаки, вчинки, стосунки (що необхідно враховувати педагогу). Наприклад, 

міжособистісні конфлікти, емоційні зриви можуть серйозно допомагати 

проявам процесів самопізнання. Цей досвід не слід ігнорувати. Щоб він 

слугував у подальшому особистісному зростанню, його слід переживати, тобто 

знайти в собі сили здолати внутрішні протиріччя і відновити втрачену духовну 

рівновагу. Пережити – значить зробити зусилля з перебудови психологічного 

світу, щоб знати смислову відповідність між свідомістю і буттям для 

підвищення осмислення життя [4]. Завдання учителя – сприяти такій 

перебудові, здійснюваній учнем. Це може бути очікуваним кінцевим 

результатом особистісно-орієнтованої технології, до того ж результатом, яким і 

вчитель, і учень зможуть пишатися. 

*** 

Зручною може бути в практиці діяльності закордонної української школи 

ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʷ ʧʨʦʛʨʘʤʦʚʘʥʦʛʦ (ʘʙʦ ʢʨʦʢʦʚʦʛʦ) ʥʘʚʯʘʥʥʷ. Разом з тим, у роботі 
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українознавчих недільних і суботніх («рідних») шкіл, мовних і народознавчих 

курсів, факультативів, культурно-освітніх центрів та системи додаткового 

навчання, прийнятої як у багатьох країнах світу, так і в Російській Федерації, ця 

технологія навряд чи є виправданою, оскільки вимагає чіткого дотримання 

системних принципів, а також комп’ютеризації, що не завжди можливевроботі 

згаданих типів навчальних інституцій, які до того ж є часто несистематичними 

за своїми функціями та діяльністю.  

Разом з тим, технології програмованого навчання з успіхом можуть бути 

використані у практиці українських «двомовних» шкіл. У таких закладах 

українська мова, література, історія, фольклор і етнографія, краєзнавство, 

мистецтво введені до шкільного розкладу, вивчаються протягом тижня 

щоденно і визначені обов’язковими для опанування учнями. Тобто особливості 

функціонування в Росії двомовних шкіл передбачають залучення складових 

національної освіти до загального шкільного компоненту. Наприклад, у 

Заозерній школі м. ТомськаРФ навчальна концепція закладу включає 

українознавство, у структуру якого введені українська мова, література, 

фольклор, історія та етнографія.  

Щодо використання програмованого навчання у двомовних школах, то 

підкреслимо, що воно ніяк не претендує на відміну традиційної класно-урочної 

системи навчання. Воно лише вносить організуючий початок у самостійну 

роботу тих, хто навчається.У чому ж зміст ідеї програмованого навчання? 

«Уявімо собі, – пояснює І. Малафіїк, – що учень вивчає тему з того чи іншого 

навчального предмета. Після її вивчення(самостійно або з учителем, удома або 

в класі, у навчальному кабінеті), щоб перевірити, як він її засвоїв, запропонуємо 

йому декілька запитань, пов’язаних зі змістом вивченого матеріалу.На деякі з 

них учень дає правильну відповідь, що є сигналом правильного засвоєння 

знань. А ось на деякі завдання учень дає неправильну відповідь. Що стало 

причиною того, що учень неправильно зрозумів матеріал або ж взагалі його не 

зрозумів, не може відтворити і не може застосувати? Проаналізувавши весь 

ланцюг навчальних дій учня, як за змістом, так і в процесуальному відношенні, 
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ми не зможемо встановити, коли саме, в який момент процесу навчання, на якій 

думці учень зупинився в засвоєнні нового матеріалу або почав розуміти його 

неправильно. У кінцевому результаті навчальної діяльності (йдеться про 

негативний результат) не закладена інформація про те, на якому етапі засвоєння 

учень зупинився у русі від незнання до знання. А це означає, що учитель не 

може йому допомогти, отже, управління процесом засвоєння знань з боку 

учителя неможливе» [67].У цьому руслі головною ідеєю технології є 

формування структури навчання, змісту навчального матеріалу як таких собі 

«елементів інформації»: кожна тема розподіляється на окремі, логічно і 

структурно закінчені інформаційні частини – елементи. Останні заплановані у 

визначеній заздалегідь послідовності, відповідно до логіки змісту навчання. У 

разі, якщо учень виконав визначені йому навчальні дії, спрямовані на засвоєння 

елементу інформації, то йому пропонується завдання, на яке він має дати 

відповідь. Це завдання відповідає тільки конкретному елементу інформації. 

«…Учневі дається декілька варіантів відповіді, серед яких один правильний. 

Якщо він вибрав правильний варіант, йому дозволяється приступити до 

засвоєння наступного елементу інформації. Якщо вибір відповіді був 

неправильним, тобто якщо учень вибрав неправильну відповідь, йому 

пропонують ще попрацювати над цим елементом або пропонують звернутися 

до таких джерел інформації (підручник, додаткова література), які можуть 

допомогти правильно зрозуміти даний елемент знань.Після повторної, але вже 

правильної відповіді, учень приступає до наступного елементу інформації» 

[Там само]. 

Зусилля учня щодо вивчення та засвоєння елемента інформації, а також 

правильну відповідь на запитання, запропоноване вчителем, прийнято в цій 

технології називати «кроком». Саме тому дехто з педагогів технологію 

програмованого навчання теж називає «кроковою». Схематично «крок» має 

такий простий вигляд: 

Схема 3.3.1 
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ʉʭʝʤʘ ʝʣʝʤʝʥʪʘ (çʢʨʦʢʫè) ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʧʨʦʛʨʘʤʦʚʘʥʦʛʦ ʥʘʚʯʘʥʥʷ 

Які ще очевидні переваги «крокового» навчання? Працюючи з темою 

(кроком), учень засвоює знання «…у тому темпі, який обумовлений його 

природними задатками і наявним рівнем знань, умінь і навичок з певного 

навчального предмета» [100, с. 98]. Отже, програмоване навчання здатне не 

тільки створити умови для самостійного вивчення і засвоєння знань, але і 

враховує персональні особливості кожного суб’єкта навчання. Це «відкриває 

винятково великі можливості для здійснення внутрішньої диференціації» [67] 

навчального процесу. 

Необхідно враховувати в програмованому навчанні необхідний обсяг 

інформації окремих «кроків». Він повинен включати в себе і можливість для 

повноцінної самостійної роботи учня, і час для осмислення навчального 

матеріалу, й аналіз висновків стосовно опанованого. Як свідчить практика 

застосування «крокової» технології, оптимальна кількість «кроків», що 

приводять до бажаного результату, обмежується 14–15. Перевищена їх 

кількість, як і зменшена, рідко сприяє якості засвоєння знань учнями. 

«Крокове» навчання чимало функцій покладає на інформаційно-технічні 

засоби навчання, передусім на комп’ютерні технології. Практичне 

впровадження програмованої технології супроводжується повсякчас роздумами 

вчителя на кшалт: «чи не може комп’ютер, інтернет виштовхнути на другий 

план педагога та його функції а, отже, звести його роль до прикладної»? При 

цьому, мабуть, необхідно пам’ятати, що «…будь-яка програмована машина – це 

лише засіб, який допомагає учителеві організувати навчальний процес, а живе 

вчительське спілкування з учнем ніхто і ніщо не здатні замінити» [70, с.82]. 
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*** 

Логічним є використання в різних типах українських закордонних шкіл 

елементів ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡ ʜʠʬʝʨʝʥʮʽʡʦʚʘʥʦʛʦ ʥʘʚʯʘʥʥ ʽ ʚʠʭʦʚʘʥʥʷ. Як і будь-яка 

інша форма навчання, ці технології спрямовані на створення оптимальних умов 

для розвитку особистості. У цілому диференційоване навчання та виховання 

передбачають використання різних методів організації навчально-виховного 

процесу на основі результатів психолого-педагогічної діагностики нахилів, 

зацікавлень і здібностей учнів, а також врахування вчителем різниці наявної 

пізнавальної підготовки та факту учнівського віку. В умовах діяльності 

закордонних національних недільних шкіл або інших закладів організації 

додаткового навчання використання цих форм і методів, побудованих на 

індивідуальних особливостях учнів, створює цілком позитивні умови для 

розвитку їх особистості. Звідси: 

– побудова диференційованого процесу навчання та виховання не є можливою 

без урахування учнів як особистостей з притаманними лише їм особистісними 

властивостями; 

– навчання і виховання, засноване на диференціації, не є ціллю, це – засіб 

розвитку особистісних специфічних рис; 

– тільки розкриваючи індивідуальні особливості кожного учня в розвитку, 

тобто в диференційованому ході навчання та виховання, можна забезпечити 

особистісно-орієнтований процес. 

Цікавість до пріоритетів диференційованого навчання підтверджує одна з 

поширених в українських школах Росії навчальних програм, що має назву 

«Рекомендацій для українських класів із вивченням мови національних меншин 

і класів з навчанням мовою національної меншини у загальноосвітньому 

закладі». Програма призначена для недільних шкіл з навчальним 

навантаженням 34 – 35 годин на рік, а також для загальноосвітніх шкіл з 

українознавчим компонентом у розрахунку від 35 до 105 річних годин. Її 

реалізація одним із провідних принципів називає організацію саме 

диференційованого навчання і передбачає наступне: «…можливість і навіть 
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необхідність диференціації за віком і різною підготовкою учнів (що є 

доконаним фактом наших національних шкіл) у межах заявлених навчальних 

тем: запропоновані теми покликані структурувати та систематизувати зміст 

навчання, але й індивідуалізувати його; разом з тим, позбавлення зайвої 

деталізації мовного навчального матеріалу дозволить залежно від рівня знань і 

вмінь учнів планувати навчальний матеріал, наближаючи його до специфіки 

опанування в умовах Російської Федерації» [107, с. 3]. 

Основна функція диференційованої технології в навчально-виховній 

діяльності – розкрити індивідуальність, допомогти їй розвиватися та 

удосконалюватися, набути інтерес до національно-культурних компонентів та 

стійкість щодо можливих соціальних та міжетнічних викликів в умовах 

держави-донора. Диференціація зводиться також до вияву особистих 

можливостей кожного з учнів. При цьому надзвичайно важливим залишається 

те, що загальний рівень навчальної підготовки в національній школі повинен 

бути усередненим, приблизно сталим для всіх школярів. Розвиток особистості 

учня при використанні диференційованої технології має на меті забезпечити 

дітям вільний вибір навчання та виховання на варіативній основі відповідно до 

стандартів (середній рівень) тієї програми, якою користується той чи інший 

учитель закордонної школи. Разом з цим, диференціація передбачає і 

нестандартизовану частину програми, якабагато в чому виходить за межі 

стандартів і орієнтує на широкий вибір напрямів навчання, що здійснюється 

самим учнем, його батьками, завдяки рекомендаціям учителя і є, таким чином, 

рефлексією на замовлення самої особистості, прагненням готовності її до 

активного пізнання і саморозвитку.  

Диференціація повинна бути гнучкою, такою, що дозволяє учителеві як 

підходити індивідуально до кожного учня, так при цьому і сприяти загальним 

об’єднавчим процесам серед дітей, активізації класу чи групи та дотриманню 

«єдності вимог». Навпаки, як показує практика, здійснення лише «єдності 

вимог» без урахування особливостей особистісно-психологічного розвитку 

помітно гальмує продуктивність навчання і виховання учнів, постає причиною 
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їх знецікавлення опановуваним. Це є найбільш серйозною загрозою і, разом з 

тим, негативною оцінкою діяльності закордонної національної школи, яка 

здійснює свої функції у складних умовах сучасної багатокультурності та 

наявності асиміляційних загроз.  

Отже, здійснення диференційованих технологій буде вимагати від учителя: 

– вивчення індивідуальних особливостей, бажань і можливостей учнів; 

– визначення критеріїв розподілу учнів на групи та індивідуально; 

– вміння удосконалювати навички учнів у процесі індивідуальної роботи; 

– перспективного планування діяльності учнів (індивідуального і групового); 

– вміння замінити малоефективні прийоми диференціації більш 

раціональними, здатними «працювати» на кінцевий результат технології. 

Останнім часом українські вчителі Росії усе частіше захоплюються 

вивченням закордонного досвіду технологій диференційованого навчання, що 

застосовуються в державних і приватних українських двомовних школах 

Австралії, США і Канади. У навчальних закладах США, наприклад, 

практикують поділ учнів на чотири категорії, відповідно до їх розумових 

здібностей: 1) високий рівень (дорівнює 110 балів і вище). Залежно від 

кількості балів за спеціальними тестами IQ, учні цієї категорії класифікуються 

як дуже здібні (110–119), незвичайні (120–139) і обдаровані (140 і більше); 2) 

середній рівень (дорівнює 90—109 балів); 3) рівень, нижчий за середній 

(дорівнює 70—89 балів). До цієї групи належать діти із затримкою в 

розумовому розвитку (80—89) і межовими порушеннями інтелекту (70—79); 4) 

розумове відсталі діти (нижче 70 балів) [93, с. 78]. Відповідно до цього вчитель 

і диференціює навчально-виховну роботу в класі або групі. До того ж 

принциповою відмінністю двомовної американської школи є відсутність 

єдиних вимог до знань учнів. 

На сьогодні практичне використання цього досвіду в діяльності 

українських шкіл Росії не видається можливим, оскільки переважна кількість 

національних освітніх форм в країні представлена недільними та суботніми 

школами, навчальними факультативи, курсами різного спрямування тощо, де 
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учнівський контингент надто розмаїтий за віком, знаннями, інтересами, рівнем 

підготовки, національно-культурною належністю, що здебільшого вимагає не 

стільки групових форм диференціації за певними критеріями (наприклад, 

розумові здібності учнів), скільки суто індивідуальної роботи учителя з учнем. 

*** 

Надзвичайно важливим у організації навчальної діяльності української 

закордонної школи після мовно-комунікативного навчання є вивчення учнями 

історії Батьківщини. В усіх типах національних шкіл історія пропонується 

обов’язковою дисципліною, тим більше, що її опанування тісно пов’язане з 

аналізом та оцінками ціннісних складових (минулого і сучасності, рідної країни 

та держави-донора, т. ін.), елементи яких, як правило, наявні в програмах і 

завданнях учителя закордонної школи.  

При вивчення історії України в школах української діаспори цілком 

можливо, на нашу думку, звернутися до деяких аспектів (насамперед ідей 

«об’єктивного творчого пошуку») ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʖ. ʊʨʦʾʮʴʢʦʛʦ, гнучко 

використавши її в контексті особливостей функціонування конкретного 

навчального закладу. Згадана технологія, на відміну від усе ще значно 

поширених як в Україні, так і Російській Федерації методик традиційного 

навчання з їх репродуктивними способами засвоєння матеріалівпідручників, 

передбачає можливість розвитку в дітей творчих пошуків об’єктивного 

історичного знання. Навчальнідані з історії, звичайно, значно відрізняється від 

матеріалу з інших навчальних предметів, наприклад, рідної мови з її чіткими і 

статичними правилами ретрансляції, художніх текстів з рідної літератури, що 

вимагають формування навичків читання, аспектів естетичного пізнання твору 

тощо. Тобто вивчення матеріалу з рідної історії не можна організувати на тих 

принципах, які зазвичай використовуються вчителями і учнями при вивченні 

інших навчальних предметів.  Частіше школярі мають підручник, атлас або 

книгу з історії, в яких зібрані деякі факти і пропонується їх авторське 

тлумачення.Діяльність учнів часто зводиться до читання і переказу тих чи 

інших текстів. Цей підхід не передбачає жодної активної творчої предметної 
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діяльності. До того ж пояснення авторами книг тих чи інших історичних подій 

може в умовах закордонної школи мати застарілий або неприйнятний бік, 

оскільки в деяких країнах, у тому числі Російській Федерації, окремі явища 

історії в офіційному освітньому полі (освітньому просторі держави) можуть 

мати цілком інше тлумачення, ніж прийняте в Україні.  

Саме компенсувати відсутність творчої діяльності на уроках, наблизити 

дітей до певного самоаналізу історичних явищ – основна мета технології, 

запровадженої Ю. Троїцьким. Учням пропонується при цьому долучитися до 

самої суті предметної діяльності – зосередитися на добуванні фактів(за 

допомогою вчителя) та їх аналізу безпосередньо з першоджерел. На думку 

автора технології, головною причиною, яка перешкоджає розвитку творчого 

мислення при вивчення історії, є існування підручника: «…навіть хороший, 

підручник сприяє консервації застарілих історіографічних концепцій» [104, 

с.29]. Але найголовніше – в шкільній системі постійно зберігається і 

відтворюється відсталасистема взаємовідносин: підручник – учитель – учень. У 

цій системі передбачається, що підручник – вищий носій істини, вчитель – 

авторитетний його коментатор, а учень – старанний слухач. До того ж 

Троїцький вважає,що підручник дає вчителю впевненість, що йде не від 

власних знань і розумінь, а від авторитетного, так би мовити, 

загальноприйнятого тексту. Автори цього тексту повністю знімають з 

учителя відповідальність за потенційну якість роботи. Учень же звикає до 

механічного прослуховування та відтворення чужого. У результаті уроки історії 

не надто сприяють розвитку творчого мислення, яке, як вважає Троїцький, 

може бути сформоване лише в процесі самостійної розумової діяльності. Таким 

чином, щоб така діяльність здійснювалася, необхідно відмовитися від готових 

рекомендацій та навчити дітей володіти певними вміннями і навичками 

історичного пізнання [90, с. 76–77].  

Як можна компоненти цієї технології залучити до роботи української 

закордонної школи? Ю.Троїцький переконує, що учня насамперед необхідно 

поставити в позицію творця предметної реальності, перейти від репродукції до 

http://ua-referat.com/%D0%86%D1%81%D1%82%D0%BE%D1%80%D1%96%D0%BE%D0%B3%D1%80%D0%B0%D1%84%D1%96%D1%8F
http://ua-referat.com/%D0%92%D1%96%D0%B4%D0%BF%D0%BE%D0%B2%D1%96%D0%B4%D0%B0%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D1%96%D1%81%D1%82%D1%8C
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творчості. Крім того, слід відмовитися від тверджень про те, що засоби 

навчання з історії несуть якусь безумовну істину і тут не припускається 

зіткнення думок, дискусії, оцінки, пошук історичної істини. Особливої 

актуальності це набуває саме в умовах освітнього мультикультурного 

закордоння, де можуть бути репрезентовані різні історичні позиції та 

тлумачення стосовно конкретних історичних фактів. У результаті в межах 

технології Троїцького пропонується відмова від готового сюжетного 

планування роботи вчителя і організація навчання на засадах, що передбачають 

оптимізацію творчих основ учнів та самоаналізу. Відповідно відбувається і 

прагнення до формулювання власних висновків, побудованих на самоаналізі. 

Згідно з цим структура навчання може отримувати такий вигляд:  

Схема 3.3.2 

 

ʉʪʨʫʢʪʫʨʘ ʥʘʚʯʘʥʥʷ ʟʘ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʻʶ ʖ. ʊʨʦʾʮʴʢʦʛʦ 

 

Тема – це традиційний елемент навчальних програм, але він не відіграє 

принципової ролі. Загалом набір тем рухливий і змінюється в залежності від 

пропозицій учителя.До того ж це дуже зручно в несистематичних школах 

(недільних, суботніх).  

Ключові проблеми – це динамічна частина навчальної програми, яка 

відображає концепції, проблеми, що перебувають в центрі уваги професійних 

істориків щодо обраної теми. Висвітлення ключових проблем учителем 

дозволить почути репліки та оцінки дітей, які вони дають цим проблемам і 

навіть співвіднести їх з тими інтерпретаціями, які пропонуються в працях 

професійних істориків.  
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Тексти – це та частина навчання, яка забезпечить учителю безпосередній 

діалог з учнями. Основною тут є робота з текстами досліджуваної теми. При 

цьому у своїх працях Ю.Л. Троїцький уточнює те, що «текст має розумітися не 

в загальноприйнятому, а в семіотичному сенсі: це і залишки житла, предмети 

побуту, живопис тощо – усе це текст» [101, с. 3]. Розумові та поведінкові 

стратегії дітей виступають певною заміною вмінням та навичкам. Стратегії 

формулюються безпосередньо учнями. У цьому випадку дитина виступає 

активним суб’єктом, а не об’єктом, на який спрямована виробнича активність 

педагога. Робота з текстами ставить дітей у ситуацію вибору, і стратегія 

розглядається як ланцюжок вчинків школярів, що має на меті в роботі 

здокументами пошук справді об’єктивної істини. За використання такої 

технологічної схеми полегшується введення учителем закордонної школи тих 

історичних тем або постатей вітчизняної історії, котрі можуть сприйматися 

дітьми неоднозначно внаслідок особливостей історіографічної позиції, 

прийнятої в основній школі держави поселення. У цьому випадку школярі, 

опрацьовуючи текст (документи), самостійно пробують аналізувати та 

оцінювати запропоноване вчителем те чи інше історичне явище. Учитель 

виконує роль рівноправного партнера в таких пошуках учнів і за необхідності 

уточнює та коментує їх. 

*** 

Цілком прийнятним в закордонній українській школі, в тому числі в 

російському освітньому просторі, може бути використання ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ 

ʚʠʭʦʚʘʥʥʷ ʩʢʘʫʪʽʚ, прийнятої в організаціях «Пласт», Союзі української 

молоді (СУМ) та інших і побудованої на засадах національно-громадянського 

виховання. Останнє, як зазначає автор педагогічного словника С. Гончаренко, 

включає в себе «…моральну і правову культуру, яка виражається в почутті 

власної гідності, внутрішньої свободи особистості, дисциплінованості, у повазі 

і довірі до інших громадян і до державної влади, здатної виконувати свої 

обов`язки, в гармонійному поєднанні патріотичних, національних та 

інтернаціональних почуттів» [13, с. 75]. І далі: «…основні риси громадянина 
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закладаються в дитячому, підлітковому,юнацькому віці на основі досвіду, 

набутого в родині, школі, соціальномусередовищі, і в подальшому формуються 

протягом усього життя людини» [Там само,с.75].Розглянемо основи технології 

громадянського виховання в скаутських організаціях кін. ХХ –поч. ХХІ ст.  

Скаутинґ – виховний рух молоді, спрямований на особистий розвиток, в 

його основі лежить спеціально розроблена система виховання [Там само, с.306]. 

Скаутські організації мають віковий поділ (кабскаути – діти 6–10 років; скаути 

–від 11до15; ровери –від 16 до 20 років), хоча часто він є досить умовним. 

Основи скаутинґу закладено в правилах Світового скаутського руху та 

Конституції всесвітньої організації скаутів. Перша редакція Конституції була 

прийнята 1922 р., а в кінці ХХ ст. – значно удосконалена. Це здійснено 

відповідно до нових умов сучасності, що стрімко змінюються. Одна із статей 

Конституції підкреслює мету скаутського руху: «…сприяти розвиткові молодих 

людей, якнайповнішому розкриттю їхніхфізичних, розумових, соціальних і 

духовних потенцій як особистостей, так івідповідальних громадян та членів 

місцевих, національних і міжнароднихспільнот» [47, с.12]. 

Отже, у скаутській організації кожна особистість покликана розвивати 

свої здібності. Засновник скаутського руху Р. Бейден-Пауел вважав, що 

прикметами особистості і громадянина є характер, фізичне здоров’я, фахова 

освіта, що обов’язково забезпечуєйого подальше зростання, готовність і 

практику служіння [54, с.15].Скаутинґ побудований на трьох основних 

принципах: «обов’язок перед іншими», «обов’язок перед собою» і «обов’язок 

передБогом». Ці принципи«дають змогу молодій людині вирішувати питання її 

духовного існування всуспільстві та відповідальності за свій розвиток. 

Скаутинґ допомагає молодійлюдині розвинути свої потенційні здібності, 

сприяє процесу самореалізаціїособистості» [47, с. 116].  

Технологія виховання скаутів – це засоби і методичніприйоми, 

спрямовані на виконання поставленої мети. Така технологія визначена 

системою поступової самоосвіти, навчанням і вихованняму першу чергу 

черездіяльність, участь у малих групах під керівництвом дорослих, 
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використання різноманітних програм, які стимулюють активну діяльність.Дуже 

важливим чинником виховання скаутів є громадянське становлення і розвиток 

членів організації, а саме громадянська активність, спрямована на служіння 

народу, людям та відповідальність, ініціативна участь у соціальній практиці. 

Також значне місце у формуванні технології скаутів посідають скаутська 

іпластова програми. Вонисформовані з певної кількості завдань, якімолодь 

повинна виконати у визначений час для самоствердження, а також 

довести,якзасвоєно скаутський чи пластовий матеріал та сформовано риси, 

щовідповідають вимогам організації. Програми, як правило, передбачають 

оволодіння різними корисними знаннями з історії, географії, екології, 

українознавства, пластової ідеології,практичними вміннями з основ 

табірництва і спорту. Програми поділяють усю діяльність скаутів на на три 

етапи [87, с.4].Після їх опанування, виконавшивсі необхідні вимоги, молоді 

люди підвищують свій статус скаута. Призасвоєнні етапів діти здобувають 

знання у вигляді виконаних проектів, серед яких можуть бути самостійне 

проведення занять, організація змагань, свят, ігор, бесід, дискусій тощо. У 

цілому таких проектів на етап планується близько дев’яти чи десяти. Серед їх 

можливих тем– проблеми діяльності українських громад та молодіжних 

організацій, українські звичаї татрадиції, спільна добра справа, толерантність, 

суспільна служба, релігійні питання, поширеннявідомостей проУкраїну, 

екологічні проблеми, опікування молодшими, людьми з фізичними чи 

розумовими вадами, волонтерство. Наприклад, програми проектів українських 

скаутів в Європі передбачають засвоєння відповідальності щодо суспільного 

життя, прагнення до міжнаціонального порозуміння, формування вміння 

критичного ставлення до самого себе і до оточення, простого і 

водночаспоєднаного з природою життя, готовностідо творчості, праці, 

відпрацювання фізичних навичок. Для віковоїгрупи «Rover» (найстарші скаути) 

передбачено, щовони повинні бути відповідальними, толерантними до 

спільноти та окремих людей, ознайомленими зі звичаями та традиціями 

представників інших, насамперед європейських країн, зрозумінням ставитися 
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до іншокультурного, цінувати кожну особистість, бутиготовими виконати різні 

суспільні завдання, знайти своє місце у спільноті країни та національній 

громаді [47, с. 99–106]. 

Ще одним важливим засобом технології виховання скаутів є «вмілості». 

Це перелік тих завдань, які повинні поглибити знання та уміння в певній галузі. 

Молоді люди самостійнообирають з переліку «вмілостей» ті, які вони б хотіли 

досконало вивчити. Виконавши вимоги «вмілостей», вони отримуютьособливу 

відзнаку із зображеннями, які символізують опановану галузь знань. Виконання 

«вмілостей» (український амбасадор, побратимство, піклування дітьми, 

бібліотекарство, журналістика, мистецтво, історія, знавець рідної мови і т. ін.) 

закладають основи виховання у дітей-скаутів.  

Також, крім «вмілостей», посилює виховний потенціал і особливе 

ставлення скаутів до державної та скаутської символіки. Під час проведення 

різнихзаходів –з’їздів, національних свят, роботи таборів, здійснення занять – 

дуже активно користуються прапорами, гімнами, спеціальним одягом, 

позначками організації, емблемами тощо. Так формується повага до символів, 

дотичних до обраного способу життя, національної належностітаособистих 

переконань. 

Досвід, подібний до українського скаутингу в Європі, цілком можливий 

для здійснення типових виховних технологій серед національних молодіжних 

організацій чи в українських школах Російської Федерації. 

*** 

Якість соціальної позиції учня закордонного навчального закладу в 

сучасних умовах визначається не стільки рівнем його знань (про що турбується 

більше основна школа в країні-донорі), скільки інтелектуальним і творчим 

потенціалом дитини. Виникає соціальна потреба у формуванні творчої 

особистості, яка змогла б розв’язати як щоденні, так і більш широкі завдання, 

що забезпечують не просто буденне життя, але і здатність протидії 

асиміляційним процесам, розуміння свого родоводу, гордість національної 

належності тощо. Виховання такої особистості вимагає створення специфіки 
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шкільного навчально-виховного процесу, створення інших, порівняно з 

основною школою, моделей навчальних закладів і структур шкільних 

колективів, зручних освітніх технологій. 

Однією з таких форм може бути використання ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ hʢʦʣʠ-ʨʦʜʠʥʠ. 

Стратегічна мета діяльності школи-родини – допомогти дитині у становленні та 

розвитку її особистості. При цьому технологія школи-родини побудована на 

розумінні того, що дитина – найбільша цінність, яка виховується за законами 

роду, нації, з максимальним врахуванням її прав; батьки (сім’я, родина) – 

найбільша моральна цінність, своєрідний оберіг моралі та духовності. У 

співпраці з батьками школа виховує у дітей почуття честі роду, 

відповідальності за сім’ю, усвідомлення історії родини як частини історії 

народу.Учитель – патріот, професіонал, що створює дух творчості, партнерства 

в школі, спрямовує діяльність учня, вчить мистецтва життєтворчості. 

Навчально-виховний процес у школі-родині здійснюється на основі 

національних і загальнолюдських цінностей, науково-педагогічних досягнень, 

народної педагогіки, філософії родинності і будується на визнанні цінності 

кожної молодої людини [81]. 

Саме родина є першою школою виховання, де плекаються моральні риси, 

шануються звичаї, традиції, зберігається пам’ять роду. Без сім’ї, батьків 

виховати молоду здорову людину неможливо. Звідси: 

– школа-родина – це форма координації зусиль батьків і педагогів у вихованні 

дітей; 

– школа-родина – тип навчального закладу, який максимально наближений до 

дому; 

– школа-родина – навчальний заклад, в якому усі діти перебувають в центрі 

уваги, а батьки, вчителі –наставники; 

– школа-родина – духовний, культурний, освітній центр української громади за 

кордоном. 

У школі-родині значна увага приділяється формуванню активної 

особистості з глибоко усвідомленою громадянською позицією, цілісною 
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системою знань про природу, людину і суспільство, почуттям національної 

самосвідомості. Навчальний процес у школі може бути побудований на 

використанні інваріантної та варіативної складових навчального плану, 

складеного на основі типових навчальних програм, прийнятих для закордонних 

українських шкіл або ж авторських.Варіативна частина формується відповідно 

до інтересів школи і може, зазвичай, включати курси «Українознавства», 

«Основ комп’ютерної грамотності», «Української мови», «Історії та культури 

України», індивідуальні та групові консультації, факультативи та предмети за 

вибором учнів. Варіативне навчання дає можливість дітям отримати 

особистісно орієнтовану освіту, виходячи з їх індивідуальних здібностей та 

зацікавлень.Інваріантна частина діяльності школи-родини передбачає 

поглиблення і розширення опанування шкільними предметами суспільно-

гуманітарного та природничо-математичного циклів, часто з доповненням їх 

елементами національної культури. Такий додаток до шкільних програм і 

підручників сприяє збагаченню фактичного матеріалу цікавими даними, 

перетворює увесь процес навчання на значно цікавіший і змістовніший. 

Школа-родина, як правило, будує свою діяльність на 

принципахдемократизації, гуманізації, родинності.Демократизація передбачає 

співпрацю школи з батьками, культурно-мистецькими, національно-

культурними  осередками.Школа відкрита для всіх, хто бажає з нею 

співробітничати. Гуманізація має на увазіособистісно орієнтоване навчання на 

засадах українознавства, увагу до духовного, психічного та фізичного здоров’я 

дитини.Родинність – головний принцип – прищеплює учням орієнтацію на 

основні родинні цінності: працьовитість, ощадливість, ініціативність, рівність, 

шляхетність, милосердя, щирість, любов до батьків, рідного краю, рідної 

історії, народу, любов до порядку, шанування старших, творчість, 

правдомовність, різноманітність, знання роду, збереження його честі, культ 

предків, демократизм стосунків з усіма людьми, доброту, подружню вірність та 

любов, повагу до країни мешкання та його народу. 
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Серед освітніх і виховних завдань технології школи-родини 

передбачають: 

– створення необхідної комфортності та рівності для учнів у процесі освітньої 

діяльності; 

– вдосконалення індивідуальної роботи з учнями щодо розвитку їх творчих 

здібностей та інтересів; 

– забезпечення умов для самореалізації особистості відповідно до її 

здібностей, суспільних та власних інтересів; 

– виховання громадянських рис патріота України; 

– виховання шанобливого ставлення до родини, поваги до народних традицій 

і звичаїв, рідної мови, національних цінностей українського народу; 

– формування і розвиток соціально зрілої, творчої особистості з усвідомленою 

громадянською позицією, почуттям національної самосвідомості,  

– виховання в учнів поваги до державних символів України, прав і свобод 

людини і громадянина, почуття власної гідності, відповідальності перед 

законом за свої дії, свідомого ставлення до обов’язків громадянина; 

– виховання засад здорового способу життя, збереження і зміцнення 

фізичного здоров’я. 

Кінцевий результат технології школи-родини – створити своєрідний 

родинний мікроклімат, який допомагає на уроках, на перервах, у невимушених 

бесідах і спілкуванні створити таку атмосферу життя, яка ріднить. Спільна 

мета, завдання і робота можуть настільки зближувати, що шкільний колектив 

справді нагадує сім’ю, у якій панують радість, бажання допомогти, виявити 

співчуття, спільно опанувати знання і вміння. Технологія вносить чимало вимог 

до кінцевих результатів. Зокрема прослідковується прагнення сформувати 

освічену, інтелектуально розвинену, громадянськи зрілу, самокеровану, 

духовно збагачену, виховану, конкурентоспроможну, толерантну особистість, 

яка зуміє визначитися у навколишньому світі, соціумі та знайти своє місце у 

мультикультурному суспільстві своєї країни завдяки насамперед наявності 

набутих родинних цінностей. 
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*** 

Останнім часом в українській освіті, у тому числі і закордонній, серед 

дітей усе частіше знаходять прояв ознаки децелеративних змін, що означає 

масову затримку фізичного та психологічного розвитку школярів. Причини 

цього явища численні та поширені: соціальний тиск та наслідки екологічних, 

техногенних катастроф, різні види фрустрації, надлишкова інформатизація, 

емоційні, комунікативні стреси, неадекватні стани, набуті соціально-

психологічні та психічні дефекти.  

Ситуація ускладнюється наявністю в сучасності значної кількості 

вимушених міграцій, появи численного соціального прошарку переселенців, 

біженців, великої кількості дітей-сиріт.   

Усе це впливає на постійно зростаючий розрив між потенційним рівнем 

засвоєння навчального матеріалу і наявними соціально-психологічними 

впливами на дитину. Така ситуація зобов’язує нас постійно переглядати своє 

ставлення до навчально-виховних технологій як до дієвого інструментарію 

навчально-виховного процесу та актуалізувати їх вивчення і практичне 

застосування. 

 

ЗАПИТАННЯ ТА ЗАВДАННЯ ДЛЯ САМОКОНТРОЛЮ 

ДО ТРЕТЬОГО РОЗДІЛУ 

1. ʗʢ ʋʢʨʘʾʥʘ ʟʜʽʡʩʥʶʻ ʜʝʨʞʘʚʥʫ ʧʦʣʽʪʠʢʫ ʧʽʜʪʨʠʤʢʠ ʩʚʦʾʭ ʩʧʽʚʚʽʪʯʠʟʥʠʢʽʚ ʟʘ 

ʢʦʨʜʦʥʦʤ? ɿ ʫʨʘʭʫʚʘʥʥʷʤ ʷʢʠʭ ʯʠʥʥʠʢʽʚ ʨʦʟʙʫʜʦʚʫʶʪʴʩʷ ʟʘʩʘʜʠ ʪʘʢʦʾ 

ʧʦʣʽʪʠʢʠ? ʗʢʽ ʽʩʥʫʶʪʴ ʜʝʨʞʘʚʥʽ ʧʨʦʛʨʘʤʠ ʧʽʜʪʨʠʤʢʠ ʥʘʮʽʦʥʘʣʴʥʦʾ ʦʩʚʽʪʠ ʪʘ 

ʰʢʽʣʴʥʠʮʪʚʘ ʟʘ ʢʦʨʜʦʥʦʤ? 

2. ʅʘ ʷʢʠʭ ʟʘʩʘʜʘʭ ʧʦʙʫʜʦʚʘʥʘ ʧʨʘʚʦʚʘ ʙʘʟʘ ʟʘʭʠʩʪʫ ʧʨʘʚ ʥʘʮʽʦʥʘʣʴʥʠʭ ʤʝʥʰʠʥ 

ʫ ʈʦʩʽʡʩʴʢʽʡ ʌʝʜʝʨʘʮʽʾ? ʏʠ ʟʘʭʠʱʝʥʝ ʟʘʢʦʥʦʤ ʧʨʘʚʦ ʤʝʥʰʠʥ ʥʘ ʥʘʮʽʦʥʘʣʴʥʫ 

ʦʩʚʽʪʫ, ʤʦʚʫ, ʰʢʦʣʫ? 

3. ʅʘʟʚʽʪʴ ʨʽʟʥʦʚʠʜʠ ʦʩʚʽʪʥʽʭ ʽʥʩʪʠʪʫʮʽʡ, ʧʦʰʠʨʝʥʽ ʟʘ ʤʝʞʘʤʠ ʋʢʨʘʾʥʠ. ʏʠ ʻ 

ʚʦʥʠ ʝʬʝʢʪʠʚʥʠʤʠ? ʗʢʽ ʪʠʧʠ ʥʘʚʯʘʣʴʥʠʭ ʟʘʢʣʘʜʽʚ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʽ ʚ ʦʩʚʽʪʥʴʦʤʫ 

ʧʨʦʩʪʦʨʽ ʈʦʩʽʾ? ʗʢʽ ʟʘʚʜʘʥʥʷ ʟʘʟʚʠʯʘʡ ʧʦʩʪʘʚʣʝʥʽ ʧʝʨʝʜ ʟʘʢʦʨʜʦʥʥʦʶ 
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ʨʽʜʥʦʤʦʚʥʦʶ ʰʢʦʣʦʶ? ʆʢʨʝʩʣʽʪʴ ʦʩʥʦʚʥʽ ʧʨʦʙʣʝʤʠ ʬʫʥʢʮʽʦʥʫʚʘʥʥʷ 

ʫʢʨʘʾʥʩʴʢʦʛʦ ʰʢʽʣʴʥʠʮʪʚʘ ʚ ʈʦʩʽʡʩʴʢʽʡ ʌʝʜʝʨʘʮʽʾ. 

4. ʋ ʯʦʤʫ ʧʦʣʷʛʘʻ ʩʧʝʮʠʬʽʢʘ ʚʽʜʙʦʨʫ ʚʯʠʪʝʣʝʤ ʟʘʢʦʨʜʦʥʥʦʾ ʫʢʨʘʾʥʩʴʢʦʾ ʰʢʦʣʠ 

ʥʘʚʯʘʣʴʥʦ-ʚʠʭʦʚʥʠʭ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡ?  

5. ʇʦʷʩʥʽʪʴ, ʫ ʯʦʤʫ ʧʦʣʷʛʘʶʪʴ ʩʫʯʘʩʥʽ ʧʽʜʭʦʜʠ ʜʦ ʨʦʟʫʤʽʥʥʷ ʽ ʚʠʢʦʨʠʩʪʘʥʥʷ ʚ 

ʰʢʽʣʴʥʽʡ ʧʨʘʢʪʠʮʽ ʧʨʦʝʢʪʥʠʭ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʡ. 

6. ʗʢʠʡ ʤʝʭʘʥʽʟʤ ʦʩʚʽʪʥʴʦʾ ʨʝʘʣʽʟʘʮʽʾ ʟʘ ʫʤʦʚʠ ʟʘʩʪʦʩʫʚʘʥʥʷ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ 

ʦʩʦʙʠʩʪʽʩʥʦ ʦʨʽʻʥʪʦʚʘʥʦʛʦ ʥʘʚʯʘʥʥʷ? 

7. ʗʢʽ, ʥʘ ɺʘʰʫ ʜʫʤʢʫ, ʧʝʨʝʚʘʛʠ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʜʠʬʝʨʝʥʮʽʡʦʚʘʥʦʛʦ ʥʘʚʯʘʥʥʷ ʽ 

ʚʠʭʦʚʘʥʥʷ? 

8. ʏʠ ʤʦʞʣʠʚʝ ʚʠʢʦʨʠʩʪʘʥʥʷ ʪʝʭʥʦʣʦʛʽʾ ʚʠʭʦʚʘʥʥʷ ʩʢʘʫʪʽʚ ʚ ʫʤʦʚʘʭ 

ʫʢʨʘʾʥʩʴʢʦʛʦ ʦʩʚʽʪʥʴʦʛʦ ʩʝʨʝʜʦʚʠʱʘ ʚ ʈʦʩʽʾ? 
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