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ВСТУП  
 
Оптимiзацiя навчально-виховного процесу пiдростаючого 

поколiння, яке має бути гiдним iдеї розбудови гуманного 
демократичного суспiльства, неможлива без вирiшення проблем 
удосконалення професiйної i морально-психологiчної пiдготовки 
педагогiчних кадрiв. 

Розвиток особистостi студента i його пiдготовка до 
морального виховання учнiв, залишається досить актуальною 
проблемою, а формування моральних якостей майбутнього 
вчителя є важливою складового частиною пiдвищення його 
педагогiчної культури. 

В умовах сучасної соцiально-економiчної кризи, 
розповсюдження серед молодi культу насильства, наркоманiї, 
злочинностi та iнших негативних соцiальних явищ, виникає 
об’єктивна необхiднiсть пiдвищення ролi загально-освiтньої i 
вищої школи у моральному вихованнi учнiв i студентiв. 

Студентська молодь має стати майбутньою iнтелектуальною 
елiтою нашого суспiльства, бо студенти педагогiчних вузiв - це 
майбутнi вчителi. Тому вiд моральної вихованостi студентiв 
вищих закладiв, їхньої здатностi до квалiфікованого керiвництва 
процесом морального виховання школярiв в значнiй мiрi 
залежить розбудова i удосконалення всiєї системи освiти. 

Школа - це дзеркало нашого майбутнього суспiльства, адже 
проблеми школи i проблеми суспiльства дуже пов’язанi мiж 
собою. Суспiльнi проблеми досить часто виникають внаслiдок 
недостатнього виконання школою своїх соцiальних функцiй, i в 
першу чергу функцiї виховання. Але, з iншого боку, наявнiсть 
негативних елементiв суспiльного життя заважає створенню 
належних умов для виховання духовно багатої особистостi. 
Необхiднiсть термiнового вирiшення проблем морального 
виховання студентiв вищих педагогiчних навчальних закладiв 
зумовлена багатьма чинниками. 

По-перше, на моральну свiдомiсть студентської молодi 
негативно впливають комерцiйна лiтература та телепрограми, якi 
переважно виконують не виховну, формуючу, розвиваючу, а 
рекреацiйну функцiю, активно культивуючи жорстокiсть, 



  

насильство та еротику. Така iндустрiя дозвiлля відвертає 
студентiв вiд ознайомлення з безцiнними надбаннями 
нацiональної та свiтової культури, i заважає формуванню 
широкого спектру морально-естетичних потреб. 

По-друге, характерними тенденцiями сучасної школи стали 
демократизацiя та туманiзацiя навчально-виховного процесу. Цi 
явища можна розглядати як позитивнi, адже вони створюють 
доброзичливi стосунки мiж вчителем та учнем, пiдвищують 
мотивацiйну сферу навчання. Але iснуючий рiвень морального 
розвитку учнiвського колективу не завжди виправдовує довiрливе 
ставлення вчителя до учнiв, що згодом спонукає його до 
авторитарних методiв навчання. В свою чергу авторитарнiсть нiяк 
не сумiсна з вихованням духовно багатої, високоморальної 
особистостi. Цi соцiально-педагогiчнi протирiчча вказують на 
необхiднiсть бiльш детального дослiдження проблем пiдготовки 
майбутнього вчителя до морального виховання учнiв в сучасних 
умовах. 

По-трете, характерною особливiстю демократизацiї 
суспiльного життя е розширення сфери як правового,так i 
морального регулювання суспiльних вiдносин. Але вiдсутнiсть 
об’єктивних умов для поширення моральної регуляцiї вiдносин 
приводить до обмеження правової регуляцiї суспiльства, правова 
норма в демократичному суспiльствi е ефективною лише тодi, 
коли вона позитивно оцiнюється громадською думкою i не 
суперечить моральним нормам, якi панують в суспiльствi. У 
формуваннi колективних i суспiльних моральних норм система 
освiти може вигравати вирiшальну роль. Все це вказує на 
доцiльнiсть пiдвищення нормотворчої функцiї школи. 

 
В монографiї здiйснена спроба теоретико-методологiчного 

аналiзу i узагальнення рiзних концептуальних пiдходiв щодо 
морального виховання особистостi, якi розроблялись видатними 
мислителями минулого. На цiй основi визначенi i обгрунтованi 
найважливiшi напрямки i умови удосконалення процесу 
морального виховання студентiв: досягнення найбiльш 
оптимального внутрiшнього спiввiдношення полiтехнiчної i 
гуманiтарної освiти, пiдкорення iнтелектуальної освiти 



  

моральному вихованню. Вони на сучасному етапi розбудови 
демократичного суспiльства мають бути спрямованi на 
усвiдомлення студентами найвищих моральних цiнностей, на 
розвиток  
об’єктивного морального самопiзнання i самооцiнки як 
iнтегруючих чинникiв формування цiлiсної особистостi. Велика 
увага придiляється визначенню найбiльш суттєвих моральних 
протирiч, що виникають на iндивiдуально-психологiчному i 
соцiально-педагогiчному рiвнях моральної регуляцiї особистостi 
студента. Спираючись на концептуальнi положення зарубiжних i 
вiтчизняних вчених, моральне виховання студентської молодi 
розглядається як цiлiсний iнтегративний процес, який 
передбачає: формування культури мислення, патрiотичних 
почуттiв i переконань, наукового свiтогляду, гуманiстичного 
ставлення до суспiльства, засвоєння методiв отримання наукових 
даних з гуманiтарних дисциплiн, формування сенсожиттєвих 
орiєнтирiв. Теоретичнi положення, якi розглядаються в 
монографiї, не передбачають остаточного вирiшення проблем 
морального виховання студентської молодi, але можуть скласти 
методологiчне i емпiричне пiдгрунтя для подальших дослiджень. 
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I. ФОРМУВАННЯ МОРАЛЬНИХ МЕХАНIЗМIВ 
ПОВЕДIНКИ СТУДЕНТА ЯК ПЕДАГОГIЧНА  

ПРОБЛЕМА 
1.1. Виховання моральної поведiнки особистостi 

в iсторiї розвитку педагочної науки 
 
Проблеми морального розвитку особистостi привертали 

увагу багатьох мислителiв минулого, але найбiльш визначнi 
зрушення в їх розробцi були здiйсненi видатними педагогами i 
фiлософами Стародавньої Грецiї. Визначення основних 
положень формування моральної поведiнки особистостi було 
пов’язане з дiяльнiстю софiстiв, якi займались пошуком iстинних 
знань через розвиток логiчного мислення i оволодiння 
мистецтвом переконання. 

Софiсти намагалися дати вiдповiдi на питання про 
спiввiдношення людини i свiту, визначення ролi i мiсця людини в 
суспiльствi, про пошуки щастя i суспiльною блага. Особливої 
уваги привертали проблеми правового i морального виховання 
особистостi в умовах розвитку демократичних засад. Серед 
софiстiв панувала думка про те, що об’єктивної iстини вiдносно 
тих чи iнших моральних норм взагалi не iснуе, бо кожна людина 
має свою думку i своє судження про прекрасне i справедливе. 

Моральнi принципи визначались на основi узагальнення 
думки бiльшостi. Так, зокрема, Платон у своїх творах писав, що 
про кожну рiч можна висловити взаємовиключаючi судження, якi 
в рiвнiй мiрi можуть бути переконливими. Оскiльки яким саме 
кожна людина вiдчуває дещо, таким, скорiш за все, воно i буде 
для кожної, тому людина вважалась мiрою всiх речей. 

Протагор зазначав, що «iстиннi тi думки, якi кориснi  
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людям, i критерiєм iстиностi е те судження, яке 
пiдтримується бiльшiстю громадян /30; 44/. Визначення людини 
як мiри пiзнання всiх речей, в тому числi i моральних понять, було 
значним кроком вперед у дослiдженнi проблем морального 
розвитку особистостi. Але основним недолiком такого пiдходу 
було те, що мiра моральностi поведiнки розглядалась тiльки по 
вiдношенню до конкретної людини, її попереднього досвiду, 
заслуг, соцiального статусу. Така обмеженiсть у трактуваннi 
людини як центру всесвiту пiддавалась критицi з боку Сократа, 
який розглядав людину тiльки як частину космосу. 

Розвиваючи iдеї софiстiв, вiн згодом наблизився до 
розумiння необхiдностi бiльш детального вивчення питання про 
пiзнання самого себе, тобто людини як складної i розлюченої , 
смиренної i простої сутностi, але за своєю природою причасною 
до божественної участi   
/68; 138/. 

Сократ вважав, що людина вiд природи має дуже великi 
задатки i здiбностi, але їх реалiзацiя можлива при умовi пiзнання 
свого внутрiшнього свiту, усвiдомлення того, що свiдоме життя, 
духовне здоров’я, гармонiя внутрiшнiх сил i зовнiшньої дiяльностi, 
задовiльнення вiд моральної поведiнки складають найвище благо 
i найвищу цiннiсть» /30; 101/. У розкриттi сутностi самопiзнання 
Сократ розглядає деякi теоретичнi пiдходи щодо розвитку 
основних моральних механiзмiв поведiнки особистостi, 
досягнення гармонiї мiж внутрiшнiми i зовнiшнiми чинниками її 
формування. 

Моральнiсть людини вiн пов’язував з її освiченiстю, 
оволодiнням знаннями, але їх кориснiсть визначав по мiрi їх 
спiввiдношення i залежностi вiд пiзнання добра i зла. Само по 
собi розумiння, усвiдомлення добра i зла, зазначав Сократ, не 
може бути благом для особистостi, якщо воно не приводить до 
«лiкування душi», до усвiдомленого духовного життя i виховання 
благородства духу. /30; 104/. 

Сократ намагався довести кожному i, особливо, надiленому 
мудрiстю i могутнiстю, що соромно  



  

пiклуватись тiльки про грошi, славу та пошану, не пiклуючись 
про свою душу, щоб вона була якомога кращою. Моральну 
поведiнку особистостi Сократ пов’язує з проблемою морального 
вибору, вiрнiсть якого залежить вiд знань. Вiн застерiгав, що 
технiчнi знання на вiдмiну вiд гуманiтарних не завжди можуть 
принести благо суспiльству, а якщо їх використання не пов’язане 
з пiзнанням «моральної iстини», то вони можуть принести 
непоправиму шкоду. 

Сократ дав аналiз спiввiдношення усвiдомлених i несвiдомих 
компонентiв поведiнки особистостi, пiдкреслював, що людина 
помиляється у виборi мiж насолодою i стражданням, мiж благом i 
злом, з причини недостатнього володiння «вимiрковими» 
знаннями, тому хибнi вчинки людей, якi зумовленi прагненням до 
насолоди, є нiщо iншим, як «найвеличнiше невiдання», i немає 
нiчого сильнiшого вiд знань, якi завжди i в чому завгодно 
переважують будь-яку насолоду. Таким чином, Сократ наполягав 
на тому, що рацiональна сфера особистостi є основним 
пiдгрунтям, на якому формується доброчиннiсть. 

До речi, перекликаючись зi своїм грецьким колегою, 
видатний мислитель Стародавньої Iндiї Бхартрiхарi писав: 
«знання є найвеличнiшою прикрасою людини, вiрний скарб, вони 
надають насолоду, славу i щастя, знання - це вчитель вчителiв, 
товариш на чужбинi, вiчна сила, чиста коштовнiсть, яка гiдна 
царiв. Вiдiйми у людини знання - i вона перетвориться у тварину» 
/18;  25/. 

Аналiзуючи роль знань у поведiнцi особистостi, Сократ 
зазначав, що знання не можуть самi по собi творити добро, але 
етичнi знання безсумнiвно сприяють розвитку її вольових 
якостей. Пiдводячи пiд моральнi явища естетичнi категорiї, вiн 
доводить, що чинити несправедливiсть є бiльш ганебним 
вчинком, нiж терпiти вiд неї, тому людина, яка чинить 
несправедливiсть, бiльш нещасна, нiж та, яка страждає вiд 
несправедливостi /30;  129 /. 

Сократ пов’язує моральнiсть поведiнки особистостi 
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 з її естетичним тлумаченням, вiн проводить рiзницю мiж 
усвiдомленням бути хорошим i насправдi бути хорошим у 
приватних i громадських справах. Сократ наголошував на тому, 
що в процесi морального розвитку людини вiдбувається постiйна 
взаємодiя мiж її свiдомiстю i надсвiдомими непередбаченими 
вчинками. Люди, на його думку, порочнi не з своєї волi i тому не з 
своєї волi вони дотримуються певних правил поведiнки. 

На цiй пiдставi Арiстотель занижував можливостi виховного 
впливу на особистiсть. «Безглуздо закликати до доброчинностi, - 
пише вiн, - адже, хорошi ми, чи поганi, - це вiд нас не залежить» 
/30;  131/. 

Арiстотель звужував роль знань у розвитку вольових 
якостей, на вiдмiну вiд Сократа, який ототожнював такi поняття, 
як «моральнi знання», «моральнi переконання», «моральнi 
потреби», на основi яких розвиваються вольовi якостi 
особистостi. Вiн не звертав уваги на те, що мiж цими поняттями 
iснує цiла система взаємопов’язаних закономiрностей i 
суперечностей. 

З цього приводу постає проблема спiввiдношення 
об'єктивних i суб’єктивних компонентiв розвитку моральної 
свiдомостi особистостi i ролi знань в iнтерiоризацiї моральних 
цiнностей. Вiдносно цiєї проблеми І.Кант зазначав, що «чистий 
розум» повинен бути доповнений абсолютно незалежним вiд 
нього автономним регулятором, - «категоричним iмперативом», 
який науково нi довести, нi спростувати неможливо. Його можна i 
треба прийняти на вiру» /55; 420/. 

Автономним регулятором «чистого розуму» можуть бути 
лише тi знання, якi найбiльш за все наближенi до об’єктивної 
iстини, i тому, чим значнiше ця тенденцiя буде проявлятись в 
iндивiдуальнiй моральнiй свiдомостi, тим бiльш активним буде її 
вплив на морально-регулятивнi механiзми поведiнки. Але така 
закономiрнiсть обмежена iнтелектуальними можливостями тiєї чи 
iншої людини, отже, якщо засвоєння моральних iстин 
пiдкрiплюється на емоцiйному рiвнi, тобто вiрою в те, що розумом 
засвоїти неможливо, то це значно пiдсилює функцiонування 
динамiчних процесiв мо- 
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ральної структури особистостi. 
Арiстотель вважав, що у вихованнi «доброчинностi» багато 

залежить вiд «природи людей» i тому бiльшiсть їх пiдкоряється 
частiше страху, нiж розуму, i скорiше покаранням, нiж морально 
прекрасному. 

Такої ж думки дотримувався i Платон, зазначаючи, що 
бiльшiсть людей пiдкоряється емоцiям i керується в своїй 
поведiнцi егоiстичними мотивами, а не розумом, iстиною i 
справедливiстю [69; I85-I86]. Моральну свiдомiсть людини вiн 
ставив вище за її правову свiдомiсть, при наявностi природної 
обдарованостi - отже така людина, на його думку, здатна 
керуватись розумом, iстиною i справедливiстю, i вона не має 
потреби в законах, якi б нею керували, i її розум не буде «чиїм-
небуть слухняним рабом» [69; 332]. Тому в iдеальному виглядi 
моральна регуляцiя мiжлюдських стосункiв повинна обмежувати, 
або зовсiм витiснити правову регуляцiю. 

На думку Платона, людина повинна засвоювати загальнi 
поняття, що утворюються з багатьох чуттєвих сприймань, але 
вони мають поєднуватися докупи розумом, Платон не заперечує 
проти чуттєвого сприйняття свiту, але ведучим елементом 
людської досконалостi вважає розум людини. Тому вiн 
пiдкреслює, що по справедливостi окриляється тiльки розум 
фiлософа, пам’ять якого по мiрi сил завжди звернена до того, в 
чому сам бог проявляє свою божественнiсть. Тiльки людина, яка 
посв’ячена в «досконалi таємностi, становиться по справжньому 
досконалою» [69; 138]. 

Виходячи з iдеалiстичних мiркувань, Платон роздiляє всесвiт 
на «буття» i «небуття». Пiд «буттям» вiн розумiє вiчнi, об’єктивнi 
«речи» i «iдеї», а пiд «небуттям» все те, що здатне до мiнливостi, 
що з’являється i зникає, в тому числi i людське життя. Вiн вiрив у 
«переселення» людської душi, i тому вважав, що почуття людей 
пов’язанi з спогадами «дiйсно сущого», але пiд чужим впливом 
люди все це забули, «звернувшись до неправди, на своє горе, 
все священне, яке бачили ранiше» [69; 159]. 

Серед умов морального розвитку людини Платон велику 
увагу придiляє наявностi її нахилiв до сприй- 
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няття прекрасного в «божественнiй природi», життi i в 
людських стосунках. Таким чином, вiн розкриває тiсний зв’язок 
мiж моральним i естетичним вихованням, який пронизує вiчне 
почуття любовi. «Якщо перемагають кращi» духовнi сили людини, 
писав вiн, її схильнiсть до порядку в життi i схильнiсть до 
фiлософiї, то закоханий i коханий блаженно проводять тутiшне 
життя у згодi, володiючи собою i не порушаючи скромнiсть, 
пiдкоривши те, iз-за чого в душi з’являється порча, i давши 
свободу тому, що веде до доброчинностi» /69; 165/. 

Згiдно Платона, любов до прекрасного - це шлях до 
досконалостi. Вiн видiляє декiлька схiдцiв «еротичного» 
сходження, в залежностi вiд рiвнiв сприйняття прекрасного на 
шляху вiд «тiлесного» до духовного, а найбiльш високий рiвень 
пiднесення до прекрасного пов’язанiй з осяганням красоти 
знання, яке можна досягти тiльки завдяки наполегливому 
вихованню. 

Однiєю з найважливiших умов морального пiднесення 
особистостi, на думку Платона, є подолання соцiальних протирiч 
i, зокрема, соцiальної нерiвностi. «Найблагороднiшi нрави.., - 
зазначає вiн, -виникають в такому гуртожитку, де поряд не 
знаходяться богатство i бiднiсть. Адже там не буде мiсця нi 
нахабству, нi несправедливостi, нi нерiвнощам, нi заздростi»  
/67, 148/. 

Мислитель Стародавньої Грецiї Стагирит видiляє декiлька 
сторiн духовного стану людини, якi iнодi вступають у суперечнiсть 
мiж собою. На цiй основi Арiстотель розмежовує такi поняття, як 
обурення, заздрiсть i зловтiху, причому, два останнi вiн 
характеризує як негативнi крайнощi, а обурення вiдносить до 
позитивних якостей людини, зазначаючи, що «це скорбота про 
те, що блага належать негiдному; обурений... засмучується i тодi, 
коли бачить, що хтось страждає незаслуговано». А заздрiсного 
«буде засмучувати благородство іншої людини, будь воно 
заслужене, чи незаслужене» [5; 322]. Арiстотель доводить, що 
моральна поведiнка людини може виявитись через тi почуття, якi 
залежать вiд суб’єктивної реакцiї на певний вчинок, тому обурен- 
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ня вiн вважав найбiльш оптимальною серединою мiж 
заздрiстю i зловтiхою. Але, на вiдмiну вiд Платона, зазначав, що 
моральнi якостi даються людинi не вiд природи, або «духу», а 
виникають пiд впливом виховання. 

В епоху Середньовiчча майже всi античнi концепцiї 
морального виховання були забутi. Церква починає виконувати 
iдеологiчну функцiю у суспiльствi, пiдкоряє собi всю систему 
освiти, i тому моральне виховання набуває тiльки релiгiйного 
змiсту. Але саме в цей перiод придiляється велика увага iдеї 
Платона про унiверсальну всеосяжну силу любовi. Вона була 
пiднесена до рiвня морального абсолюту, як основного закону: 
«люби ближнього твого, як самого себе». З iншого боку, духовний 
розвиток особистостi протиставляється її бiологiчнiй сутностi. 
Згiдно релiгiйних концепцiй моралi людина в цiлому 
розглядається як божественне створiння, але її народження i 
дiяльнiсть без духовного наповнення трактуються як грiховнiсть. 
Всi моральнi вади людини розглядаються як наслiдок розвитку її 
бiологiчних потреб. Тому невипадково провiдну роль у 
релiгiйному вихованнi посiдає культ аскетизму. Згiдно з 
положеннями християнської етики основною причиною хибної 
поведiнки людини вважається вiдсутнiсть її потреби в 
усвiдомленнi своєї грiховної сутностi через моральний аналiз 
своїх вчинкiв. Лише та людина здатна до моральної поведiнки, 
яка може пiднестись до розумiння себе як провинця перед Богом, 
що страждає в муках каяття. Через каяття вiдбувається моральне 
очищення людини i її перехiд до християнства, а вiд нього до 
високої моральностi. 

Саме на цих основах побудована педагогiчна система 
морального виховання Я.А. Коменського. Вiн обгрунтував основнi 
критерiї моральностi: мужнiсть, помiрнiсть, мудрiсть i 
справедливiсть, якi мають бути вихованi тiльки через рiзнi види 
дiяльностi. 

Я.А. Коменський у своєму видатному трактатi «Велика 
дидактика» розвиває iдеi античних мислителiв про 
взаємозумовленiсть iнтелектуального i морального розвитку 
особистостi. Так, зокрема, Сенека зазначав, що «навчись спершу 
добрим нравам, а потiм мудростi, яка без 



  

 хороших нравiв засвоюється погано», такої ж думки 
дотримувався i Цiцерон: «Моральна фiлософiя пiдготовлює 
розум для сприйняття посiву». В цих висловах розкривається 
положення про об’єктину необхiднiсть органiзацiї навчально-
виховного процесу так, щоб моральний розвиток учнiв трохи 
опереджав процес оволодiння знаннями. 

Виходячи з цих положень, Я.А. Коменський розглядає 
навчання не як самоцiль, а як найважливiший засiб виховання 
духовно богатої особистостi. «Тiльки таку школу я називаю 
цiлком вiдповiдною своєму призначенню, пише вiн, яка була б 
iстинною майстернею людей, в якiй уми учнiв освiтлювались би 
блиском мудростi, для того, щоб швидко проникати у все явне i 
таємне, душi i рухи їх спрямовувались би до загальної гармонiї 
доброчинностей, а серця насичувались би божественною 
любов’ю» /64; 30/. 

Я.А. Коменський надає великого значення формуванню у 
учнiв цiлiсної системи моральних понять i уявлень, «вивчаючи 
iстиннi рiзницi речей i їх гiднiсть». Разом з iншими мислителями 
минулого, вiн звертає увагу на те, що основною причиною 
помилок людей є їхнє хибне уявлення про рiзнi етичнi категорiї, 
наполягає на вихованнi усвiдомленої поведiнки особистостi, яка 
спочатку повинна грунтуватись на пiдкореннi «чужiй волi», а 
згодом переходить у звичку поєднувати свою поведiнку з 
iнтересами iнших. 

Виховання мужньостi Я.А. Коменський пов’язує з утворенням 
благородної прямодушностi i витривалостi у працi, тому працю 
розглядає як найважливiший засiб морального виховання. 
«Доброчиннiсть розвивається завдяки справам», а благородна 
прямодушнiсть завдяки «частим спiлкуванням з благочинними 
людьми». Ця закономiрнiсть вказує на те, що моральне 
виховання учнiв може квалiфiковано здiйснювати тiльки людина з 
високим рiвнем духовного розвитку. Спiлкування з духовно 
богатою особистiстю Я.А. Коменський вважав однiєю з 
найважливiших умов залучення учня до свiту знань i виховання 
його доброчинностi. 
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Важливою передумовою виховання моральної поведiнки 

особистостi, на думку Я.А. Коменського, є подолання 
«себелюбства». Цю характерну рису особистостi вiн розглядав як 
«огидний порок», який є причиною всiх негараздiв людини, i 
подолати його можна лише тодi, коли людина усвiдомить, що 
народжується вона «не тiльки для себе, а i для Бога, i для 
ближнього, тобто для всього людського роду.., i тiльки б тодi 
настав « щасливий стан у справах приватних i громадських, якби 
всi пройнялися бажанням дiяти в iнтересах загального 
благополуччя» /64; 80-81/. 

Однiєю з вимог формування моральної свiдомостi 
особистостi є, з одного боку, наявнiсть можливостi i здатностi 
педагога до ясного й поглибленого аналiзу етичних понять i 
закономiрностей, з iншого, вiдсутнiсть повчальностi, яка стримує 
формування навичок самостiйного мислення учня. На жаль, — 
зазначає  
Я.А. Коменський, - «нiхто не розвиває нравiв шляхом 
внутрiшнього подолання пристрастей, але всi дають лише 
поверховий нарис вчення про мораль шляхом зовнiшнього 
визначення i розподiлу доброчинностей» /64; 81/. 

Не занижуючи ролi вербального впливу на свiдомiсть 
особистостi, Я.А.Коменський вважав, що дотримання правил 
поведiнки можна домогтися при умовi сформованостi 
доброчинних звичок через залучення учнiв до виконання рiзних 
вправ i завдань. «Слухняностi можна навчити через слухнянiсть, 
правдивостi — кажучи правду, наполегливостi, — якщо дiяти 
наполегливо..., якби тiльки не було недолiку в тих, хто словом i 
дiлом показував би приклад» /64; 81/. 

Вплив найближчого оточення дуже вражає особистiсть i 
може бути як позитивним, так i негативним. Тому Я.А.Коменський, 
як i бiльшiсть його послiдовникiв, вимагав оберiгати дiтей «самим 
належним чином вiд спiвтовариства негiдних людей, щоб вони не 
заразились вiд них рiзними пороками, якi, сприйнятi очами або 
вухами, є яд для душi...» Вiн наголошував на необхiдностi 
забезпечення охорони молодi «вiд всiх  



  

приводiв до моральної» зiпсованостi, як, наприклад, поганих 
товаришiв, роспустних промов, пустих i беззмiстовних книг» /64; 
82/. Зайнятiсть особистостi рiзними видами дiяльностi 
Я.А.Коменський розглядав як надiйний засiб формування її 
доброчинної поведiнки. Поряд з працею, серед засобiв 
морального виховання, вiн видiляє постiйне сприйняття 
доброчинностей, своєчасне й розумне навчання i вправи, а також 
дисциплiну. Виховання дисциплiнованостi вiн пов’язує з 
сприйняттям молоддю прикладiв дисциплiнованої поведiнки з 
боку старших. Саме таким чином, на його думку, вiдбувається 
прищеплення молодi добрих звичок. «Дике дерево, - пише вiн, - 
не може приносити плоди прищепленого. ...Так як бiльшiсть 
зневажають дисциплiну, то немає нiчого дивного в тiм, що 
молодь скрiзь виростає свавiльною, дикою, безбожною» /ЗI; 231/. 

Я.А.Коменський постiйно вказував на єднiсть освiдченостi, 
моральної свiдомостi i вольових якостей особистостi. Такий 
зв’язок, на його думку, можливий при умовi оволодiння високим 
педагогiчним мистецтвом з боку вчителя, що дозволить бiльш 
досконало впливати на психiчнi процеси особистостi, приводячи 
розум в стан «гармонiї i любовi до наук». 

Цього можна досягти завдяки дисциплiнi, яка повинна 
«прагнути до того, щоб... усiма засобами збуджувати i змiцнювати 
постiйною навичкою i вправою... — люб’язнiсть по вiднешенню до 
ближнього, бадьорiсть по вiдношенню до працi i виконанню 
життєвих завдань»  
/64; 84-85/. 

На вiдмiну вiд Я.А. Коменського, педагогiчнi погляди 
Дж.Локка стосовно виховання моральної поведiнки особистостi, 
грунтуються на суто матерiалiстичнiй основi, хоча вiн також 
наполягає на тому, що дiтям притаманна потреба в рiзних видах 
дiяльностi, але такої, яка б не обмежувала їх прагнення до 
свободи. Дж. Локк не був прихильником концепцiї «природжених 
iдей» та iснування об’єктивних моральних iстин. 
«Доброчиннiсть... схвалюють не тому, що вона вроджена, а тому, 
що вона корисна» /40; 118/. 
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Вiдстоюючи позицiї морального релятивiзму, Дж. Локк 

визнавав iстиними тiльки тi моральнi норми, якi не суперечать 
iнтересам особистостi, що було значним обмеженням його 
поглядiв на моральне виховання. Серед об’єктивних чинникiв, якi 
бiльш за все впливають на виховання доброчинностi, Дж.Локк 
вважав авторитет вчителя, який виникає на основi формування у 
учня «ввiчливого страху». Цей страх поступово переходить в 
повагу до своїх вихователiв, тому формування моральних 
навичок поведiнки cсобистостi, на думку Дж.Локка, вiдбувається в 
ранньому вiцi,а в юностi лише тiльки закрiплюється. 

Дж. Локк вважав, ще вчинки особистостi регулюються двома 
мотивами: прагненням до чуттєвої насолоди i стражданням. З 
одного боку, особистiсть утримує вiд поганих вчинкiв «страх 
перед покаранням», з iншого - самостiйну стриманiсть «вiд 
нездорового плоду, в якому людина знаходить насолоду». Отже 
регулювати вчинки i спрямовувати поведiнку особистостi, 
використовуючи мотиви, якi базуються на страху, стверджує 
Дж.Локк, означає заохочувати у особистостi «те саме начало, 
викорчовування якого є нашим завданням», тому вiн не вважає 
«корисним для дитини будь-яке покарання, при якому сором 
постраждати за здiйснений вчинок не дiяв би сильнiше, нiж саме 
страждання» /64; 155/. 

Основним регулятором поведiнки особистостi вiн вважає 
вiдбиття сорому. Страх розвиває тiльки «рабську дисциплiну», 
яка в свою чергу утворює «рабський характер». Сувора 
дисциплiна ще бiльше посилює природню схильнiсть особистостi 
до негативних вчинкiв, або шляхом її пригнiчення формує 
«слабоумну i жалку iстоту», яка може «подобатись дурним людям 
своєю неприродною скромнiстю», i, водночас, «залишиться 
некорисною для себе i для iнших» /64; 155-I56/. Така людина не 
зможе сформувати у себе вольовi якостi, реалiзувати природнi 
задатки i своє соцiальне призначення. 

Розглядаючи загальнi закономiрностi виховання доброчинної 
поведiнки особистостi, Дж. Локк  
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звертає увагу на розвиток почуття справедливостi. Нашi дiї, 
зазначає вiн, в «бiльшiй мiрi спрямовуються егоiзмом, нiж 
розумом i мiркуванням», а iстиннi критерiї справедливостi 
виникають як «продукт розвиненого розуму». Тож якщо почуття 
справедливостi не виховувати в ранньому вiцi то «великi плутнi» 
можуть згодом перетворитись на «закоренiлу нечеснiсть». 

Виховання почуття справедливостi, на думку Дж. Локка, 
грунтується на усвiдомленiй щедростi i готовностi дiлитись з 
iншими, використаннi прикладiв «доброчинностi i права, яке 
вiдноситься до «мого» i «твого». Якщо почуття сорому не здатне 
виправити «користолюбну схильнiсть», то необхiдно вiдняти у 
дитини те, що вона вважає найбiльш цiнною своєю власнiстю, i 
на таких прикладах дати їй зрозумiти, що «невигiдно несумлiнно 
присвоювати собi те, що належить iншому». Але найкращим 
засобом боротьби з егоiзмом вiн вважає навiяння дитинi з 
раннього вiку щирої огиди до цього ганебного пороку /64; 166-
167/. 

Разом з Я.А. Коменським, Дж. Локк вважав, що у вихованнi 
доброчинної поведiнки особистостi вирiшальне значення має її 
свiдомiсть. Жодна людина, стверджував вiн, «не вiзьметься за 
будь-яку справу, не спираючись на ту чи iншу думку, яка слугує 
для неї мотивом дiї; якими б здiбностями вона не користувалась, 
нею постiйно керує розум, хорошо, чи погано усвiдомлений, тож 
його свiтлом, iстиним або невiрним, керуються всi дiяльнi сили 
людини» /64; 179/. Тим самим вiн суттєво занижував надсвiдомi 
компоненти поведiнки особистостi i її вольовi якостi. «Сама воля, 
якою б абсолютною i неконтрольованою її не вважали люди, 
нiколи не виходить з пiдкорення поволюванням розуму» /64; 179/. 

Виходячи з того, що люди мають рiзнi здiбностi до логiчного 
мислення i засвоєння знань, Дж. Локк обгрунтовує основнi 
причини хибної поведiнки та помилок особистостi, серед яких 
вiдзначає надмiрну довiрливiсть або посилання на думку iнших, 
вiдсутнiсть потреби в «самостiйному мисленнi i дослiдженнi» 
певних вчинкiв i дiй; пiдкорення поведiнки своїм почуттям; 
недостатня,  
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однобока iнформованiсть людини з питань, якi мають значення 
щодо вирiшення певної етичної проблеми  

/64; 180/. Тому вiдсутнiсть глибокого мислення, пiд яким Дж.Локк 
розумiє здатнiсть людини до пошуку найбiльш корисних i 
необхiдних iдей, вiн вважає головною причиною будь-яких 

вiдхилень поведiнки особистостi. А щоб зробити розум здатним 
до мiркувань, «необхiдно пiклуватись про те, щоб наповнити його 
моральними... iдеями, бо останнi самi не нав’язуються почуттям, 

а повиннi бути утворенi для розуму». Людина не може бути 
справедливою, якщо в її свiдомостi не утворились iдеї 

справедливостi, «оскiльки знання полягають в сприйняттi 
вiдповiдностi, чи невiдповiдностi означених iдей» /64; 182/. 
Невiрна оцiнка моральних понять, на думку  

Дж. Локка, може виникати з причини нездатностi особистостi до 
узагальнень або поспiшного, не обмiркованого формування 
висновкiв. Таким чином, формування моральної свiдомостi 
особистостi вiн розглядає як один з елементiв розвитку культури 
мислення. Розглядаючи спiввiдношення моральної свiдомостi» i 
вольових якостей людини, вiн виводить положення про 
неприпустимiсть переваження необмiркованої активної поведiнки 
особистостi» над розвитком її моральної свiдомостi, 
«Помилковiсть, - зазначає Дж. Локк, - спричиняє дiяльнiй людинi 
значно бiльшоi шкоди, нiж неуцтво - повiльнiй i кволiй» /64; 182/. 

Таким чином, Дж. Локк, з одного боку, заперечує iснування 
об’єктивних моральних норм, з iншого - наполягає на розвитку 
моральної свiдомостi особистостi, але на основi її власного 
досвiду i власних iнтересiв. 

Виходячи з цих положень, було б невiрним розглядати тi чи 
iншi правила поведiнки окремо вiд їх спiввiдношення до 
об’єктивних моральних норм, а вольовi якостi особистостi окремо 
вiд їх мотивацiйного змiсту та функцiонального призначення. 
Будь-якi вчинки особистостi можна вважати моральними тiльки в 
тому випадку, коли вони вiдповiдають моральним нормам 
суспiльства i не суперечать iнтересам iнших людей. 
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 Невизнання об’єктивностi моральних норм було пов’язане з 
тим, що Дж. Локк заперечував проти релiгiйних канонiв 
моральностi, якi розповсюджувались служителями церкви. 
Оскiльки вiн виступав проти релiгiї, яка захищала феодальнi 
вiдносини, то не мiг визнати справедливою релiгiйну мораль. 

На таких самих позицiях знаходився i Ж.-Ж. Руссо. У своєму 
трактатi «Чи сприяло вiдродження наук i ремесел покращенню 
нравiв?», вiн пов’язує проблеми морального розвитку особистостi 
з соцiальними умовами, в яких вона перебуває. В результатi 
дослiдження еволюцiї суспiльного розвитку вiн зробив висновок: 
чим бiльш людство вiддаляється вiд свого «природного стану», 
тим бiльших моральних збиткiв воно зазнає, тому що iснуючий 
стан суспiльства знаходиться в суперечливiй невiдповiдностi з 
природою людини. 

Виходячи з теоретичних положень морального релятивiзму, 
Ж.-Ж. Руссо вважав, що моральнi норми, якi iснують в умовах 
феодального суспiльства сковують особистiсть i заважають її 
нормальному розвитку. «Вся наша мудрiсть, - зазначає Ж.-Ж. 
Руссо, - полягає в рабських забобонах; всi нашi звичаї не що 
iнше, як пiдкорення, притiснення, примусовiсть» /64; 206/. Але, 
водночас, моральне виховання вiн вважав тiєю основою, на якiй 
розвиваються всi iншi якостi особистостi. 

Основна мета виховання, на думку Ж.-Ж. Руссо, має 
полягати у тому, щоб «...сформувати серце, судження i розум, i 
саме в такому порядку, в якому я їх назвав»  
/76; 10/. Якщо Дж. Локк основною умовою виховання моральної 
поведiнки особистостi вважав її моральну освiченiсть, то Ж.-Ж. 
Руссо бiльшу увагу придiляв розвитку моральних почуттiв. 
Розробляючи iдеї Я.А. Коменського про природовiдповiднiсть 
виховання,  
Ж.-Ж. Руссо зазначає, що вiд природи у людинi закладенi великi 
потенцiйнi можливостi для її морального розвитку, але щоб 
домогтись високоморальної поведiнки особистостi, необхiдно в 
першу чергу розвинути її моральнi почуття. 

Найбiльш сприятливим перiодом розвитку мораль- 
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них почуттiв є дитинство, тому основи морального 
виховання, на його думку, закладаються в сiм’ї. Якщо матерi 
«зволять годувати дiтей своїх, пiдкреслює Ж.-Ж.Руссо, - то нрави 
перетворються самi собою, природнi почуття прокинуться в усiх 
серцях.., цей перший крок - ...все знову об’єднає. Принаднiсть 
домашнього життя - найкраща протиотрута безглуздим нравам» 
/64; 208/. 

Любов до матерi Ж.-Ж.Руссо розглядав як найголовнiше 
природне моральне почуття, на основi якого утворюється почуття 
любовi до себе, яка «завжди придатна i завжди в згодi з порядком 
речей», любовi до рiднi i до iнших людей. Вiдрив виховання вiд 
природних закономiрностей розвитку особистостi Ж.-Ж. Руссо 
вважав хибним, оскiльки «сама природа» безперервно вправляє 
дiтей; вона загартовує їх темперамент всякого роду 
випробовуваннями; вона з раннiх пiр вчить їх, що таке праця i 
бiль» /64; 209/. 

Якщо на першому етапi виховання, на думку Ж.-Ж. Руссо, 
педагогiка має бути «заперечливою», «щоб застерегти серце вiд 
пороку, а розум - вiд помилковостi», то «вiрнi i яснi iдеї» 
необхiдно допускати в розум особистостi в бiльш зрiлому вiцi. 

Ж.-Ж. Руссо одним з перших пiдiймає проблему 
спiввiдношення мiж потребами особистостi i рiвнем їх 
задоволення. Виходячи з того, що потреби особистостi завжди 
перевищують природнi можливостi їх задоволення, Ж.-Ж. Руссо 
наголошує на тому, що досягнення внутрiшньої саморегуляцiї 
особистостi i збiльшення своїх природнiх сил можливе тiльки при 
умовi обмеження бажань i пристрастей. 

Формування моральних вiдносин вiн пов’язує з почуттям 
самолюбства, яке не може бути повнiстю задовiльнене, оскiльки 
«кожна людина себе любить бiльше, нiж iнших». На цiй пiдставi 
вiн виводить, що доброю людина стає тодi, коли вона «має мало 
потреб i мало порiвнює себе з iншими, а злою людину робить... 
величезна кiлькiсть потреб i надмiрна повага до людської думки». 
Розвиток суспiльних вiдносин Ж.-Ж. Руссо розглядає як 
негативний чинник формування 
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доброзичливостi, оскiльки вони пiдкоренi задоволенню 
власних iнтересiв кожної особистостi i поширюють її потреби /64; 
276/. 

Виходячи з того, що будь-яка людина не може любити всiх 
iнших i бути коханою в рiвнiй мiрi з боку iнших, вiн на цiй пiдставi 
приходить до висновку, що «разом з любов’ю i дружбою 
народжуються чвари, неприязнь, ненависть» i на цiй основi 
«людська думка будує собi непохитний трон, а дурнi i смертнi, якi 
попали до нього в рабство, своє власне iснування основують на 
судженнях iншого» /64; 276/ Ж.-Ж. Руссо визнає вплив 
громадської думки на особистiсть, але по мiрi того, що вона не 
завжди вiрно оцiнює поняття доброчинностi, розглядає її з 
негативної точки зору. Любов до себе, — зазначає вiн, — яка 
перестає бути безвiдносною чуттєвiстю, стає у великих душах 
гордiстю, у дрiбних душах пихатiстю, i в усiх душах постiйно 
живиться за рахунок ближнього. Цей рiд пристрастей... не може 
зароджуватись в дитячому серцi сам по собi, тiльки ми самi 
вносимо їх туди, з нашої провини вони пускають там корiння» /64; 
276/. Але Ж.-Ж. Руссо, на вiдмiну вiд прихильникiв релiгiйного 
аскетизму, не заперечує проти розвитку потреб особистостi, вiн 
наполягає лише на вiдповiдностi пристрастей i можливостей їх 
задоволення. Важливою умовою такого спiввiдношення, на його 
думку, є збiльшення перiоду розвитку потреб, щоб «вони 
встигали урiвноважитись по мiрi народження. Тодi вже не людина 
керує ними, а сама природа, i наша справа - дати їй можливiсть 
розпоряджуватись своєю працею» /64; 278/.Таким чином, 
урiвноваження потреб особистостi є те пiдгрунтя, на якому 
утворюються внутрiшнi механiзми її моральної поведiнки. 

Ж.-Ж. Руссо вважав, що моральнi якостi закладаються вiд 
природи, а не виникають в процесi соцiалiзацiї особистостi. Таке 
неправомiрне ствердження грунтувалось на тому, що моральнi 
вiдносини далекi вiд досконалостi i по мiрi соцiалiзацiї особистостi 
її природнi моральнi якостi не розвиваються, а пригнiчуються. 
Такої ж думки дотримувався i Дж. Локк, але на вiдмiну вiд 
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 нього Ж.-Ж.Руссо не наполягав на повнiй соцiальнiй iзоляцiї 
дитини з метою запобiгання небажаному сприйняттю негативних 
вчинкiв iнших людей, а, навпаки, розглядав навколишнє 
середовище як засiб виховання моральної чутливостi i, зокрема, 
почуття спiвпереживання i жалiсностi до тих людей, якi на те 
заслуговують. Воно пригнiчує утворення агресивних i егоiстичних 
мотивiв поведiнки особистостi i сприяє розвитку почуття любовi 
до всiх людей, навiть тих людей, якi своєю поведiнкою не 
надавали прикладiв чемностi. Тiльки завдяки формуванню 
почуття спiвстраждання, вважав Ж.-Ж. Руссо, можна подолати 
почуття зневаги i презирства, якi зсередини руйнують i морально 
нiвечать особистiсть. Тому вiн закликає: «людина -не ганьби 
людину.» I не потрiбно розглядати поведiнку iнших з позицiй 
власного iнтересу, бо це утворює пихатiсть, славолюбство, 
змаганнiсть. Усяке порiвняння своєї поведiнки з iншими, зазначає 
вiн, не обходиться без деякої частки ненавистi до тих, хто 
оскаржує нашi переваги, навiть з нашої власної оцiнки  
/64; 282/. 

На цiй пiдставi можна констатувати, що центральним мiсцем 
у розвитку моральних вiдносин є найбiльш оптимальне 
свiввiдношення оцiнки i самооцiнки людських вчинкiв, яке в свою 
чергу залежить вiд розвитку не тiльки моральних почуттiв, а й 
моральної свiдомостi особистостi. Недостатнiй рiвень розвитку 
моральної свiдомостi може негативно впливати на самооцiнку 
особистостi, i ставити її в пряму залежнiсть вiд моральних 
почуттiв, як це робить Ж-Ж.Руссо, нехтуючи свiдомими мотивами 
поведiнки особистостi, яка може грунтуватись на етичних знаннях 
i на безцiнних надбаннях духовного розвитку суспiльства рiзних 
iсторичних епох. 

Схильнiсть Ж.-Ж. Руссо до недооцiнки свiдомих компонентiв 
поведiнки особистостi пов’язана з тим, що вiн звертав увагу на 
розрив мiж iдеальними моральними нормами, їх вiдображенням у 
людськiй свiдомостi, i їх реалiзацiї на практицi. Тому разом з Дж. 
Локком, Ж.-Ж. Руссо роздiляв думку про те, що моральна 
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 поведiнка особистостi виховується не на основi її 
пiдкорення загальноприйнятим моральним нормам i забобонам, а 
на розвитку її внутрiшнiх мотивiв. Ведучими мотивами поведiнки 
особистостi, на думку Ж.-Ж. Руссо, є почуття спiвпереживання i 
совiстi. «На одному розумi, незалежно вiд совiстi, пише вiн, - не 
можна обгрунтовувати нiякого природнього закону, i все природнє 
право є нiщо iнше, як химера, якщо воно не грунтується на 
природнiй для людського серця потребi» /64; 287/. Потреби 
особистостi Ж.-Ж. Руссо вважав найважливiшим пiдгрунтям її 
поведiнки i реалiзацiї своїх життєвих планiв. 

Виховання моральних якостей особистостi вiн ставив у 
залежнiсть вiд спiввiдношення мiж соцiальними домаганнями 
людини i рiвнем моральностi шляхiв їх реалiзацiї. Ж-Ж. Руссо 
перш за все звертав увагу на те, яким чином людина домагається 
задоволення своїх потреб, i як воно спiввiдноситься з iнтересами 
iнших. Не заперечуючи проти любовi до себе, вiн зазначає: 
«самолюбство -знаряддя корисне, але небезпечне: воно часто 
ранить руку, яка ним користується, i рiдко робить добро без зла» 
/64; 289/. 

Ж.-Ж. Руссо близько пiдiйшов до проблеми рацiонального 
спiввiдношення особистих i громадських iнтересiв в 
iндивiдуальнiй свiдомостi людини, хоча на теоретичному рiвнi ця 
проблема залишилася вiдкритою. 

Педагогiчнi погляди Ж.-Ж. Руссо вiдносно питань виховання 
моральної поведiнки особистостi тiсно переплiтаються з 
теоретичними розробками французьких мислителiв ХУIII сторiччя 
К. Гельвецiя i Д. Дiдро. Формування моральних почуттiв, 
свiдомостi i доброчинної поведiнки вони розглядали тiльки на 
матерiалiстичнiй основi. 

Виходячи з сенсуалiстичних iдей Дж. Локка, К.Гельвецiй 
зовсiм вiдiйшов вiд iдеалiстичних позицiй морального розвитку 
особистостi. Якщо Дж. Локк моральну поведiнку людини пов’язує 
з її чуттєвим внутрiшнiм i зовнiшнiм досвiдом, який включає 
наявнiсть рефлексiї, як процеса самопiзнання особистiстю своєї 

23



  

 внутрiшньої свiтоглядної позицiї, то К.Гельвецiй намагався 
довести, що всякий досвiд людини i її моральнi абстрактнi 

поняття утворюються тiльки на основi почуттiв. 
Таким чином К. Гельвецiй поставив пiд сумнiв iснування 

вiчних моральних iдей, незалежних вiд людської свiдомостi. Якщо 
у людини все зводиться до почуття, вiдзначає вiн, то «фiзична 
чуттєвiсть є першоджерелом її потреб, її пристрастей, її 
спiлкування, її iдей, її суджень, її бажань, її вчинкiв..., якщо все 
можна пояснити фiзичною чуттєвiстю, то марно допускати 
наявнiсть у нас ще iнших здiбностей» /15; 78/. 

Не допускаючи можливостi утворення свiдомих компонентiв 
моральної поведiнки особистостi, К. Гельвецiй вiдстоював позицiї 
крайнього емпiризму i саме тому не змiг висвiтлити механiзми 
утворення вольових якостей особистостi, завдяки яких можливий 
перехiд вiд її моральних почуттiв до моральної поведiнки. 

На вiдмiну вiд К.Гельвецiя, Д.Дiдро зазначає, що «здатнiсть 
людини до удосконалення проходить завдяки слабкостi її 
почуттiв, iз яких жодне не панує над органом розуму» /20; 484/ Д. 
Дiдро наполягає на тому, що моральна поведiнка особистостi 
утворюється тiльки завдяки свiдомому приборканню її почуттiв i 
пристрастей на основi розвитку iнтелектуальної сфери. 

До речi, К.Гельвецiй частково признавав, що пристрастi 
вводять людину в помилковiсть i викликають однобiчне 
сприйняття предметiв, але поряд з цим людськi пристрастi вiн 
розглядав як рушiйнi сили освiти, оскiльки саме вони 
допомагають людинi подолати лiнощi. 

Виховання моральної поведiнки особистостi  
К. Гельвецiй пов’язував з соцiальними умовами, в яких вона 
iснує. Пiддаючи жорстокiй критицi феодальнi суспiльнi вiдносини i 
служителiв церкви, яка на той час виконувала iдеологiчну 
функцiю по захисту iнтересiв феодалiв, К. Гельвецiй вказує, що 
серед причин, якi стримують моральний прогрес суспiльства, є 
вiдсутнiсть розумiння корисностi етичної науки кожною людиною 
i, особливо, представниками правлячої елiти. Саме вона, 
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на його думку, заради своєї особистої вигоди встановлює 
закони, якi суперечать загальному благу, i «з усiєї сили дає опiр 
успiхам моралi, проявляє ненависть до тих, кого вона не може 
обдурити, звинувачує в неблагочинностi кожного, хто вiд 
народження має призначення до освiти народу» /15; 305-307/. 

Вказуючи на складнiсть проблеми пiдвищення рiвня 
морального розвитку суспiльства, К. Гельвецiй пiдкреслює, що 
людей, якi здатнi зробити освiченим все суспiльство, дуже мало 
«до того ж доброчиннiсть стає безсилою, коли нрави епохи 
роблять її смiшною»  
/15; 316/. I це найчастiше вiдбувається тодi, коли розум людини 
позбавлений таланту, а душа — доброчинностi. Така людина не 
здатна пiднятись до нових iдей, боїться нововведень i тому 
протистоїть моральному прогресу. 

У вихованнi моральної поведiнки особистостi  
К.Гельвецiй вiддає перевагу її iнтересам i потребам, але поряд з 
цим не виключає ролi етичних знань. Як видатний освiтянин, вiн 
розумiв, що удосконалення моральностi залежить вiд викриття 
неуцтва, оскiльки воно не сумiсне з iдеями гуманiзму i добра, i є 
запеклим ворогом людства». Виходячи з теоретичних положень 
Дж. Локка про неусвiдомленiсть хибної поведiнки особистостi,  
К.Гельвецiй зазначає, що «люди взагалi бiльш дурнi, нiж злi, i 
зцiлюючи їх вiд помилковостi, ми тим самим зцiлюємо їх вiд 
бiльшої частини порокiв, але чинити опiр цьому способу їх 
зцiлення - значить здiйснювати злочин i образу проти людства» 
/15; 3I0/. 

Якщо зухвалий i сильний злочин руйнує справедливiсть, 
зазначає К. Гельвецiй, то це вiдбувається тiльки з причини 
неуцтва, яке приховує вiд кожного народу його iстиннi iнтереси, 
перешкоджає об’єднанню i прояву його життєдайних сил. 
Єдиними двигунами духовного свiту людини вiн вважав 
задоволення i страждання, а як основу моральностi - 
самолюбство, але якщо воно розвивається надмiрно, то 
породжує пороки i доброчинностi» в рiвнiй мiрi. Серед умов 
виховання доброчинностi К. Гельвецiй видiляє наявнiсть справед- 
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ливих законiв у суспiльствi, вiдлучення школи вiд церкви. 
Горе нацiям, зазначає вiн, якi доручають попам виховання своїх 
громадян. Вони дадуть їм лише неправильнi уявлення про 
справедливiсть. 

К. Гельвецiй розвиває думку Платона про те, що лише 
фiлософи можуть розкрити суть моральної iстини. Основою 
справедливостi вiн вважав «громадський договiр», а сама 
справедливiсть повинна полягати в тому, щоб кожна людина 
своєю чемнiстю, гуманнiстю i доброчиннiстю сприяла в мiру своїх 
сил громадському благу i щастю всього суспiльства. 

Теоретичнi положення про вплив спiввiдношення особистих i 
громадських iнтересiв на доброчинну поведiнку особистостi 
знайшли бiльш поглиблений аналiз у працях Д. Дiдро. Але на 
вiдмiну вiд Дж.Локка i К. Гельвецiя, якi не признавали вроджених 
iдей, Д. Дiдро розвиває свою моральну концепцiю на основi 
положень Шефтсберi про природженiсть моральних почуттiв, якi 
дають можливiсть кожнiй людинi вiдрiзняти порок вiд 
доброчинностi i за допомогою яких людина переживає своє 
ставлення до рiзних речей. 

Виходячи з позицiй сенсуалiзму, Д. Дiдро робить спробу 
детального аналiзу сутностi потреб i пристрастей людини, як 
основних рушiйних сил її дiяльностi. Вiн вводить з латинi новий 
термiн пiд назвою аffektus, який характерезує емоцiйне 
переживання людиною морально-психологiчного дискомфорту 
пiд впливом своїх пристрастей. 

Афекти особистостi Д. Дiдро розподiляє на розумнi i 
нерозумнi. Розумними вiн вважає тi афекти, об’єкт яких корисний 
для суспiльства i у всi часи гiдний для наслiдування з боку 
розумної iстоти. Серед критерiїв моральної поведiнки особистостi 
вiн видiляє її розумнiсть i кориснiсть. Хибна поведiнка 
особистостi, на його думку, утворюється з причини «невiрної 
оцiнки речей», яка призводить до руйнування розумних афектiв i 
проявiв афектiв нерозумних, тому «гiднiсть i доброчиннiсть 
залежать вiд знання справедливостi i вiд мiцностi розуму» /2I; 83-
85/. 
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Поряд з вченням Арiстотеля про рослинну, тваринну i 

розумну частини, душi, Д. Дiдро розподiляє доброту на тваринну, 
пiд якою розумiє природньо узгоджений порядок пристрастей 
живої iстоти, i розумну, яка властива тiльки розумнiй iстотi i 
пов’язана з її прагненням до iнтелектуальних i моральних об’єктiв 
справедливостi. 

Таким чином, поряд з К.Гельвецiєм, виховання доброчинної 
поведiнки Д. Дiдро також пов’язує з формуванням почуття 
справедливостi i пiдкоренням йому всiх iнших почуттiв. Вiн 
розвиває думку про те, що почуття справедливостi виховується 
на основi розвитку свiтогляду особистостi i особливостей 
сприйняття свiту. 

Якщо людина усвiдомлює, що вона живе у вiчному хаосi, 
зазначає вiн, в якому немає нiчого доброго i задовiльного, то цi 
сумнi думки завжди погiршують настрiй, ослабляють любов до 
справедливостi i з часом пiдривають доброчиннi принципи. 

Формування оптимiстичного свiтогляду особистостi вiн 
пов’язує з вiрою в «божественний розум» i в «красу всесвiтньої 
дiяльностi». Виходячи з теоретичних положень Шефтсберi, вiн 
вважає, що побожнiсть доповнює доброчиннiсть, i там, де не 
вистачає побожностi, там стiйкiсть, гнучкiсть, мiцнiсть розуму, 
контролювання чи органiзацiя афектiв i доброчиннiсть будуть 
недосконалими. 

Пiд вiрною органiзацiєю афектiв Д. Дiдро розумiє досягнення 
найбiльш оптимальної рiвноваги мiж пристрастями людини, якої 
можна досягти завдяки утворенню вiдповiдностi «схильностей до 
загального i приватного блага». Саме це, на його думку, сприяє 
вихованню порядностi, чесностi, справедливостi i природньої 
доброти. /21; 109-110/. Поєднання у свiдомостi особистостi 
громадських i власних iнтересiв Д. Дiдро вважав найважливiшою 
передумовою формування моральної поведiнки особистостi. 

Якщо потреби i прагнення людини не руйнують її внутрiшню 
органiзацiю i не вносять нiякої диспропорцiї в iншi афекти, то таку 
схильнiсть, вважає вiн, не можна вважати хибною. Таким чином, 
морально-психологiчну 
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 стiйкiсть Д. Дiдро розглядає, з одного боку, на основi 
внутрiшньої саморегуляцiї пристрастей особистостi, з iншого - на 
основi спiввiдношення пристрастей до iнтересiв iнших. Отже, 
хибною поведiнка особистостi стає тодi, коли порушується 
рiвновага афектiв. 

Основним засобом досягнення внутрiшньої рiвноваги 
особистостi, згоди з самою собою i щасливого життя, на думку Д. 
Дiдро, є «наявнiсть повноцiнних i сильних громадських афектiв, а 
вiдсутнiсть таких афектiв, або їх неповноцiннiсть роблять людину 
нещасною. Наявнiсть надмiрно сильних особистих афектiв також 
приносить нещастя, як i їх переважання над афектами 
громадськими». Але якщо «людина надiлена збоченими 
афектами або схильностями, якi не спрямованi анi на особисте 
благо iстоти, анi на загальний iнтерес її роду», то вона «є 
нещасливою в вищий мiрi» /2I; I22-123/. Тому досягти 
внутрiшнього морального задоволення можна тiльки при умовi, 
коли духовне задоволення домiнує над чуттєвою насолодою. 

Почуття внутрiшньої моральної рiвноваги особистостi, на 
думку Д.Дiдро, неможливе без усвiдомлення непринадностi 
вчинкiв, за якi можна понести кару, i вiдчуття таємного сорому за 
те, що вони були скоєнi. Внутрiшню моральну регуляцiю 
особистостi вiн пов’язує з почуттям совiстi. «Не мати совiстi, 
тобто не вiдчувати того, що порок ганебний, - пiдкреслює Д.Дiдро, 
- значить бути глибоко нещасним; але мати совiсть i грiшити 
проти неї означає... приречувати себе... на жалкування i 
бесперервнi скорботи» /21; I34-I35/. Спiввiдношення чуттєвих i 
духовних насолод особистостi залежить вiд переваги 
громадських iнтересiв, позитивного ставлення до працi, 
стриманостi i помiрностi. 

Розвиваючи положення Шефтсберi, Д. Дiдро наблизився 
майже впритул до визначення основних механiзмiв моральної 
поведiнки особистостi. Вiн довiв, що «природа точно 
дотримується своїх законiв вiдносно внутрiшньої регуляцiї 
афектiв», i що «немає бiльш сприятливих для заспокоєння душi 
вправ, нiж органiзацiя громадських афектiв», тобто переживання 
громадських 
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 iнтересiв, наявнiсть громадської позицiї особистостi i її 
участi в суспiльно-полiтичному життi. Якщо людина не 
займається власною суспiльно-корисною дiяльнiстю i вiддається 
безчинностi, то це порушує морально-психологiчний баланс її 
чуттєвої сфери, бо пристрастi, якi позбавленi природнього i 
належного використання, тягнуть за собою безумнi 
протиприроднi i знiвеченi вчинки /21; 141/. 

Виходячи з цих положень, можна зробити висновок, шо 
досягнення морально-психологiчної рiвноваги особистостi 
можливе при умовi утворення вербальних або дiйових виховних 
ситуацiй, якi б у свою чергу породжували у свiдомостi особистостi 
систему протирiч мiж її соцiально-психологiчними i iндивiдуально-
психологiчними прагненнями, потягами i бажаннями, i завдяки 
цьому можна досягти внутрiшньої гармонiї особистих потреб без 
порушення природньої збалансованостi психiчних процесiв. 

Така збалансованiсть може бути порушена, коли людина 
майже не контролює свої почуття i опiкується лише своїми 
власними iнтересами. Якщо вони розвиваються у вiрному 
напрямку, то це, на думку Д. Дiдро, не суперечить моральнiй 
доброчинностi, але порочними вони стають в разi своєї 
надмiрностi. Надмiрно великий потяг до чуттєвої насолоди i 
власної наживи, гнiв i злопам’ятнiсть, зазначає вiн, не тiльки 
пагубнi для загального блага, а й небезпечнi для самої людини, 
бо порушують її внутрiшню морально-психологiчну рiвновагу. 

Навiть любов до життя може породжувати надмiрний страх 
перед смертю i викликати постiйне занепокоєння особистостi. 
«Якщо щастям називається не володiння усiма благами, якi його 
складають, -пише Д. Дiдро, - а отримання внутрiшньої насолоди, 
то боязлива iстота є самою нещасливою в свiтi /21; 146/. Але 
якщо до всiх цих неприємностей додати малодушнiсть i пiдлiсть, 
якi здiйснюються з причини надмiрної любовi до життя, 
продовжує вiн, якщо прийняти до уваги тi вчинки, про якi згадуєш 
з жалкуванням i якi неодмiнно здiйснює боязлива людина; якщо 
взяти до уваги «скор- 
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ботну необхiднiсть»... весь час перебувати у стурбованостi, 
то не знайдеться iстоти наскiльки низької», щоб знаходити яке-
небуть задоволення вiд такого життя»/2I; 146/. Виходячи з цього, 
людина не може чекати задоволення, якщо нехтує громадськими 
iнтересами, честю, доброчиннiстю, спокоєм i всiм iншим, що 
складає щасливе життя. Тому моральне виховання особистостi 
має бути основане на принципах гуманiзму, добра i людяностi, 
воно повинно вiдкинути будь-якi варварськi насолоди i навiть тi, 
якi були пов’язанi з покаранням винного, або зi злорадством, яке 
викликане ситуативними негараздами непривабливої, погано 
вихованої особи /21; 156-157/. 

Погляди Д.Дiдро вiдносно виховання доброчинної поведiнки 
особистостi знайшли втiлення в педагогiчнiй теорiї I. Песталоццi. 
Моральне виховання вiн також пов’язував з наявнiстю природних 
задаткiв доброчинностi. Але на вiдмiну вiд К.Гельвецiя i Д.Дiдро, 
якi вважали, що кожна людина має однi i тi ж самi природнi 
задатки, I.Песталоццi вказував на те, що люди мають рiзнi 
здiбностi. «У вищий мiрi треба мати тверду i визначену увагу про 
задатки людини, — пише вiн, — ...але при цьому не випускати з 
поля зору, що в усiх прошарках людства є люди, задатки яких так 
вiдносяться до задаткiв iнших людей, як могутнiсть мiлiонера до 
сил рядового власника... є послiдовна градацiя здiбностей вiд 
самого вищого до нижчого рiвня» /64; 319/. 

Виховання моральної поведiнки особистостi I.Песталоццi 
також розглядає з позицiї розвитку її чуттєвої сфери: «почуття 
порядка, гармонiї краси i спокою... складають чуттєву основу 
моральностi» /64; 339/. Розвиваючи положення Ж.-Ж.Руссо про 
природженiсть задаткiв моральної поведiнки, I.Песталоццi 
зазначає, що такi якостi як доброта, любов i справедливiсть 
мають «iнстинктивний характер» i проявляються в почуттях 
людини. Тому першочергового значення вiн придавав розвитку 
чуттєвої сфери особистостi i формуванню на її основi моральної 
свiдомостi. 

Моральне виховання особистостi, на думку 
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 I.Песталоццi, вiдбувається на основi досконалого пiзнання 
добра, утворення вмiнь, навичок i бажання творити добро. 
Досягнення такого спiввiдношення можливе при умовi, якщо 
засоби елементарної освiти будуть узгодженi з внутрiшньою 
гармонiєю особистостi i з елементарними засобами 
iнтелектуальної i фiзичної освiти. 

Але сам по собi iнтелектуальний розвиток особистостi, 
зазначає I.Песталоццi, не може дати людинi внутрiшньої єдностi з 
самою собою i згоди з усiєю оточуючою природою. Внутрiшньої 
рiвноваги кожна людина зможе досягти тiльки «завдяки любовi, 
вдячностi i довiри за допомогою чаруючої краси почуття гармонiї i 
душевного спокою» /64; 340/. 

Поряд з Я.А. Коменським, I.Песталоццi розглядає навчання i 
iнтелектуальний розвиток людини як важливу передумову i засiб 
її морального виховання. Виходячи з аналiзу об’єктивних 
закономiрностей природнього розвитку людини, вiн зазначає, що 
досягнення високого морального розвитку особистостi можливе 
«тiльки через пiдкорення її iнтелектуальної освiти моральному 
вихованню. Тiльки таким шляхом можливе... виховання дитини в 
пiднесеному i звеличеному сполученнi всiх її живих почуттiв i всiх 
вражень, якi вона стримує вiд природи...»  /64; 340-341/. 

I. Песталоццi будує свою педагогiчну систему на iдеях 
Сократа i Платона про роль самопiзнання у моральному розвитку 
особистостi як одного з шляхiв усвiдомлення своєї божественної 
сутностi. «Одним з суттєвих висновкiв накопиченого нами досвiду 
полягає в тому, - пiдкреслює I.Песталоццi, - що усвiдомлення 
своїх сил... перетворюється звичайно в самопiзнання своєї 
природи в цiлому, яка прагне до внутрiшнього одночасного й 
сукупного розвитку i удосконалення всiх своїх задаткiв, що само 
по собi є моральним самопiзнанням» /64; 344/. 

Але на вiдмiну вiд своїх попередникiв, I.Песталоццi 
розглядає самопiзнання не взагалi, а вiдносно об’єктивних 
критерiїв моральної самооцiнки. В моральному самопiзнаннi вiн 
вбачає важливу передумову активiзацiї 
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 всього процесу iнтелектуального розвитку особистостi, тому 
вiн наполягає на органiчному поєднаннi морального, 
iнтелектуального i фiзичного виховання, завдяки чому можна 
досягти задоволення потреби людини у вiдчуттi внутрiшнього 
балансу i заспокоєння. 

Його педагогiчна система передбачає таку органiзацiю 
виховного процесу, яка здатна «запобiгти проникненню зла в 
душу дитини i виникненню потягу до зла».., пiдняти дiтей «до 
усвiдомлення самих себе як цiлого з усiма своїми задатками» i 
дати їм зрозумiти, наскiльки є невiрними «результати 
одноразових зусиль, якщо вони не кореняться, не розвиваються i 
не закiнчуються у сферi повнiстю розвинених сил особистостi як 
цiлого - в моральностi» /64; 346/. Процес морального 
самопiзнання I.Песталоццi розглядає як iнтегруючий механiзм 
формування цiлiсної особистостi, оскiльки моральнi результати 
навчально-виховного процесу є найважливiшими за всi iншi, бо 
«внутрiшнє спiввiдношення дiйсно iнтелектуальної i дiйсно 
моральної освiти явно не пiдлягають сумнiву» /64; 35I/. 

Таким чином, I.Песталоццi розкрив систему  
об’єктивних зв’язкiв мiж iнтелектуальним i моральним розвитком 
особистостi, вихованням моральних почуттiв і свiдомостi, 
розвитком предметного i абстрактного мислення. «Розмовi про 
моральнi вiдносини, — зазначає вiн, — має виступати попереду 
дозрiле розумiння цих вiдносин, завдяки їх внутрiшньому 
спогляданню; а найвища ступiнь морального виховання, 
«найвищi результати дозрiлої свiдомостi моральних цiнностей... 
основуються на поклонiннi перед незкiнченним, безмiрним i 
вiчним» /64; 352/. Вiчнi моральнi цiнностi мають бути основою 
виховання моральних поглядiв, переконань i iдеалiв. Спираючись 
на iдеї природовiдновiдностi морального виховання. I.Песталоццi 
наполягав на тому, що важливою передумовою людської 
досконалостi є подолання протирiч людини мiж «живими 
iнтересами її буття, дiяльностi i близьких її умов», тому 
формування моральної поведiнки особистостi вiн пов’язує також з 
соцiальннми умовами її життєдiяльностi. 
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Iдеї I.Песталоццi про виховний характер навчання знайшли 

подальший розвиток у педагогiчнiй спадщинi I. Гербарта. В своїй 
працi «Загальна педагогiка, яка виведена з мети виховання», вiн 
звертає увагу на те, що рiзноманiтнi якостi людини не завжди 
спiвпадають з тими моральними якостями, якi їй необхiдно 
прищепити. Видiляючи об’єктивнi i суб’єктивнi чинники виховання 
особистостi, I. Гербарт, з одного боку, наполягав на необхiдностi 
жосткого контролю за поведiнкою учня, з iншого - на формуваннi 
свiдомого вибору вчинкiв. Тому вiн роздiляє цiлi виховання на 
можливi i необхiднi. 

До можливих цiдей вiдносить тi, якi пов’язанi з формуванням 
внутрiшнiх моральних якостей i рiзнобiчних iнтересiв особистостi, 
тобто «силу i повноту хотiння». 

До необхiдних вiн вiдносить тi, якi визначаються 
моральнiстю особистостi, i якi кожна людина повинна поставити 
перед собою, керуючись iдеями «приязнi». справедливостi, 
прихильностi i права. Всi цi iдеї повиннi концентруватись у 
внутрiшнiх вольвих якостях особистостi. 

Якщо можливi цiлi виховання грунтуються на iнтересi, то 
необхiднi - на формуваннi стiйких вольових якостей, якi 
утворюються завдяки вихованню. 

I.Гербарт вважав, що виховання моральної поведiнки 
особистостi вiдбувається завдяки оволодiнню етичними 
знаннями, на основi яких утворюються моральнi переконання i 
вольовi якостi людини. Моральне виховання вiн розглядав як 
самостiйний процес, який не залежить вiд управлiння поведiнкою 
особистостi. Навчання без морального виховання вiн називає 
«засобом без мети», а моральне виховання без навчання - 
«метою, яка позбавлена засобiв». Тому змiст навчання, на його 
думку, має бути пронизаний iдеями моральностi i благочинностi. 

У вихованнi моральної поведiнки особистостi, зазначав 
I.Гербарт, дуже велике значення має дотримання принципу опори 
на її позитивнi якостi, щоб пiдняти в її очах своє внутрiшнє «Я» i 
розвинути природнi якостi, досягаючи при цьому «радiсної 
вдячностi» перед вихователем. Але свободу дитинi необхiдно 
давати лише тодi, 



  

 вважав вiн, коли вiд неї можна очiкувати «вiрних дiй». 
«Якщо вiдсутня внутрiшня упевненiсть, вiдсутнi розумовi 
iнтереси, вiдсутнiй запас думок, — пише I.Гербарт, — то грунт 
вiльний для тваринних жадань.., кордони кола думок служать 
кордонами для характеру» /16; 241/. 

Допустиму демократичнiсть виховання вiн пов’язував з 
рiвнем морального розвитку учнiв, але найбiльш ефективними 
вважав не зовнiшнi примусовi дiї, а внутрiшнi морально-
психологiчнi механiзми поведiнки особистостi. «Виконання 
морального, — зазначає I.Гербарт, — було б тiльки слабкiстю, 
коли воно виходить тiльки з зовнiшнiх вимог» /16; 235/. Хоча, 
водночас, вiн придiляв дуже велике значення авторитету вчителя 
i впливу його власної думки на формування моральної свiдомостi 
особистостi. 

I.Гербарт близько пiдiйшов до визначення сутностi основних 
механiзмiв моральної поведiнки особистостi, але його педагогiчнi 
погляди не були позбавленi деяких методологiчних обмежень. 
Зокрема, також як i Ж.-Ж.Руссо, вiн надавав надмiрно великої 
уваги вихованню покiрливостi i слухняностi з метою утворення 
почуття страху перед вчителем, досить необгрунтовано 
вiдстоював необхiднiсть «моралiзуючого виховання» як засобу 
закрiплення у свiдомостi особистостi моральних принципiв i 
звичок моральної поведiнки шляхом схвалення або осудження 
вчинкiв. 

Виховання моральної поведiнки особистостi I.Гербарт, на 
вiдмiну вiд французьких матерiалiстiв К.Гельвецiя i Д.Дiдро, 
пов’язує з її релiгiйними почуттями, якi вiн розглядав як природнi 
властивостi людини. Тому завдяки релiгiйним почуттям, вважав 
вiн, можна розвивати релiгiйний iнтерес, i на цiй основi 
виховувати «почуття упокорювання». 

Виховання моральної поведiнки особистостi, на думку 
I.Гербарта, багато в чому залежить вiд професiйної пiдготовки 
вчителя. Тому вiн вважав, що вчитель перш за все повинен мати 
добрi знання не тiльки з педагогiки, а й з фiлософiї. Вчителю 
мають бути притаманнi такi якостi, як поглиблений науковий 
свiтогляд, «ентузiазм», 
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 «вищiсть духу», вмiння чуйно сприймати емоцiйний стан 
учнiв. 

Такої ж думки дотримувався i А.Дiстервег, який вказував на 
те, що вчитель повинен мати добру психолого-педагогiчну 
пiдготовку, володiти знаннями з iсторiї i художньої лiтератури, 
постiйно займатись самоосвiтою i самовихованням. 

На вiдмiну вiд I. Гербарта, А.Дiстервег вiдстоював 
гуманiстичнi принципи морального виховання учнiв, заперечував 
будь-який морально-психологiчний тиск на особистiсть. 
Освiченiсть особистостi вiн вважав найважливiшою передумовою 
її морального розвитку i, пiдкреслюючи важливу роль вчителя у 
моральному вихованнi учнiв, наголошував на тому, що духовний 
розвиток вчителя має бути значно вищим вiд духовного розвитку 
всього суспiльства. Тiльки при такiй умовi вiн зможе виконувати 
свою велику мiсiю - виховання i освiчення всього народу. 

Педагогiчнi iдеї великих мислителiв Захiдної Европи щодо 
морального виховання особистостi знайшли подальший розвиток 
у творах росiйських i українських вчених. У ХУIII столiттi особливу 
увагу викликала проблема спiввiдношення природнiх задаткiв, 
впливу найближчого соцiального оточення i всього суспiльства на 
моральне виховання особистостi. 

Прихильник iдеї «освiченого абсолютизму» I.I. Бецькой 
вважав, що моральне виховання особистостi може успiшно 
проходити без будь-яких перешкод тiльки завдяки її iзоляцiї вiд 
суспiльства, тому, на його думку, «нову породу людей», пiд якою 
вiн розумiв дворянство, можна добре пiдготувати i виховати 
тiльки в закритих навчальних закладах. 

I.I. Бецькой велике значення придавав релiгiйному 
вихованню, тому вважав, що поведiнка особистостi цiлком 
залежить вiд її релiгiйної моральної свiдомостi, завдяки якiй 
утворюється спiвчуття до бiдних i нещасних, чемнiсть, 
доброчиннiсть i працьовитiсть. Вiн категорично заперечував 
проти тiлесних покарань i вiдстоював гуманнi методи виховання, 
якi здатнi розвивати дитячу 
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 допитливiсть, iнтерес до навчання i фiзичної працi. I.I. 
Бецькой наполягав на всебiчному розвитку не тiльки юнакiв, а й 
дiвчат, i, таким чином, був одним з перших засновникiв жiночих 
навчальних закладiв. 

Iдеями гуманiзму насиченi також педагогiчнi погляди Г.С. 
Сковороди. Центральним колом виховання моральної поведiнки 
особистостi вiн вважав її самопiзнання, яке є основою 
формування благочинностi i вдячливостi, гармонiйного поєднання 
власних i громадських iнтересiв. Розум людини вiн вважав 
головним регулятором людської дiяльностi, тому моральне 
виховання тiсно пов’язував з iнтелектуальним розвитком 
особистостi i її природними задатками. 

На необхiдностi врахування iндивiдуальних психологiчних 
особливостей кожного учня в органiзацiї навчально-виховного 
процесу, наполягав i Ф.I. Янкович. Тiльки завдяки цiй вимозi, 
вважав вiн. можна своєчасно визначити i розвинути найкращi 
природнi властивостi особистостi. 

Виходячи з iдей К. Гельвецiя i Д. Дiдро, видатний росiйський 
просвiтитель М.I. Новiков моральне виховання особистостi 
пов’язував з соцiальними умовами її iснування. Виховання 
доброчинної поведiнки особистостi, на його думку, можливе 
тiльки завдяки пiдвищенню рiвня культури i освiти всього 
суспiльства, тому всi свої зусилля вiн спрямовував на 
видавницьку дiяльнiсть i запровадження культурно-освiтнiх 
перiодичних видань. 

Вирiшення проблем морального виховання, вважав М.I. 
Новiков, є однiєю з найважливiших передумов морального i 
соцiального прогресу суспiльства. «Освiчення розуму», на його 
думку, є основою, на якiй утворюються любов до Батькiвщини, 
чеснiсть, правдивiсть, скромнiсть, працьовитiсть i релiгiйнi 
переконання. 

На вiдмiну вiд М.I. Новiкова, О.М. Радiщєв, незважаючи на 
свої демократичнi переконання, заперечував проти надмiрної 
iдеалiзацiї природних задаткiв особистостi, яка була притаманна 
Ж.-Ж. Руссо, i поряд з цiм, вiдкидав iдею I.I. Бецького вiдносно 
умисної iзоляцiї дитини вiд суспiльства i створення системи 
закритих 



  

 станових навчальних закладiв. О.М. Радiщєв вказував на те, 
що в умовах соцiальної iзоляцiї не можна виховати соцiально 
активну, вольову особистiсть i її спiвчуття до бiдних. Вiн 
наполягав на необхiдностi вiдкриття доступу до освiти всiм дiтям, 
незалежно вiд їхнього соцiального походження. 

Демократичнi погляди щодо виховання моральної поведiнки 
особистостi були притаманнi також вiдомим просвiтителям i 
педагогам ХIХ столiття. Одним з фундаторiв громадського 
виховання був вiдомий просвiтитель А.П. Кунiцин. Пiд 
громадським вихованням вiн розумiв «iстинну освiту розуму i 
серця... щоб викинути саме корiння порокiв, якi послаблюють 
суспiльство» /4; 142/. Головним пiдгрунтям освiти, на його думку, 
має бути iстинна доброчиннiсть, а якщо порочнi схильностi 
«оволодiли серцем», то така людина може значно послабити 
«громадськi доброчинностi». Вiн засуджував кар’єризм, який 
суперечить iдеям доброчинностi, i протиставляв йому совiсть як 
гарант спокiйностi i «надiл абсолютної доброчинностi». Поряд з 
громадським вихованням надавав великої уваги впливу сiм’ї i 
батькiв на моральний розвиток дитини. 

Значний внесок у дослiдження проблем виховання 
моральної поведiнки особистостi внiс вiдомий росiйський педагог 
О.Г. Ободовський. Особисту гiднiсть, зазначає вiн, можна 
виховати тiльки на основi моральної досконалостi i досягнення 
чистоти в помислах i вчинках особистостi, а моральнiсть 
характеру залежить вiд «глибин людської природи». Разом з Ж.-
Ж.Руссо вiн вважав, що в першоосновi морального виховання 
особистостi знаходяться її моральнi почуття, якi згодом ведуть 
людину до моральної свободи i до довiльних дiй згiдно з 
«твердими правилами». Моральне виховання особистостi О.Г. 
Ободовський розглядав у взаємозв’язку з її iнтелектуальним i 
естетичним розвитком, заперечуючи проти теорiї вроджених 
моральних задаткiв. «Доброчиннiсть не успадковується, а 
придбається, - зазначав вiн, — бо людина не народжується нi 
морально-доброю, нi морально-злою. Обидвi цi властивостi 
можливi 
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 тiльки при моральнiй свободi, тобто при... силi чинити опiр 
спонуканням, якi неузгодженi з совiстю i розумом» /4; 268/. 

Моральнiсть особистостi О.Г. Ободовський розглядав як 
«наслiдок моральної свободи», але по-справжньому вiльною 
особистiсть стає тiльки при «дiяльностi розуму», а її добрi якостi 
укорiнюються легше i мiцнiше «при веселому розташуваннi духу», 
яке живиться вiд привiтностi i доброзичливостi вихователя. 

Дещо iнакше розглядав проблеми виховання доброчинної 
поведiнки особистостi В.Ф. Одоєвський. Вiн пiдтримував iдею 
природовiдповiдностi морального виховання i зазначав, що вiд 
природи людина надiлена надсвiдомiстю, i розвиток її моральних 
якостей вiдбувається завдяки переходу вiд «надсвiдомих понять» 
до свiдомої поведiнки. Будь-яке моральне правило тiльки тодi 
засвоюється людиною, - пише В.Ф. Одоєвський, - коли душа її є 
доступною до переконання..,» i «яким би досконалим не було 
внутрiшнє почуття, воно спотворюється, коли не доведене до 
свiдомостi..., так що природне почуття добре знаходить собi їжу в 
кожнiй хвилинi свiдомостi» /4; 353-354/. 

Таким чином, В.Ф. Одоєвський визнавав природнi моральнi 
почуття, але вiддавав перевагу свiдомим елементам поведiнки 
особистостi, серед яких видiляв усвiдомлення звеличеного, 
розумного i неминучого обов’язку, виконання якого має бути 
насолодою i необхiднiстю, а порушення - викликати докори 
совiстi. «Людина, - пише вiн, - повинна пiзнати свою людську 
гiднiсть i смiливо увiйти у внутрiшню «храмину» своєї душi, де 
великий зодчий приготував їй всi знаряддя, якi необхiднi для 
панування над природою» /4; 355/. 

М.I.Пирогов вивчав проблемi морального виховання 
особистостi з позицiй природовiдповiдностi. Вiн вказував на те, 
що вiд природи людина має одинакову схильнiсть як до гарних, 
так i до негативних вчинкiв, але негативний вплив суспiльства на 
особистiсть, на його думку, заважає розвитку її природних 
позитивних моральних якостей. «Самi найсуттєвiшi основи 
нашого 
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 виховання, - пiдкреслює М.I.Пiрогов, - знаходяться у 
повному розладi з напрямком, в якому рухається суспiльство» /4; 
440/. Потяг людини до матерiальних благ, зазначав вiн, заважає 
розвитку її духовностi, а основнi вимоги християнської моралi 
суперечать суспiльним вiдносинам i не пiдтримуються 
громадською думкою бiльшостi людей. Тому найбiльш 
оптимальним напрямком виховання доброчинної поведiнки 
особистостi вiн вважав розвиток її внутрiшнiх природних сил 
через «загальнолюдську освiту», основне призначення якої має 
полягати в розвитку iнтелектуальних здiбностей кожної людини. 

Однiєю з основних причин недосконалостi суспiльних 
моральних вiдносин, на думку М.I. Пiрогова, є низький змiстовний 
рiвень освiти, яка, перш за все, намагається дати людинi 
спецiальну пiдготовку i вiдкидає проблеми виховання. 
«Однобокий спецiалiст, -зазначає вiн, - є або грубий емпiрик, або 
вуличний шарлатан... А спецiальнi школи i суспiльство в цiлому 
виграють незрiвняно бiльше, маючи у своєму розпорядженнi 
морально i науково в одному дусi i в одному напрямку 
пiдготовлених учнiв»  /4; 450/. 

Iдеi природовiдповiдностi виховання моральної поведiнки 
особистостi знайшли подальшу розробку в педагогiчних працях 
К.Д. Ушинського. Але на вiдмiну вiд М.I.Пірогова, природнi нахили 
людини вiн протиставляв соцiальним вимогам до неї. На його 
думку, природнi iнстинкти, потяги i пристрастi часто заважають 
процесу соцiалiзацiї особистостi. Але, спираючись на природню 
схильнiсть особистостi до «безкористих гарних спонукань», 
можна виховати у неї належнi моральнi якостi. Зокрема, любов 
до свого рiдного краю i до Батькiвщини вiн вважав 
найважливiшою передумовою морального виховання 
особистостi. Як немає людини без самолюбства, вказував К.Д. 
Ушинський, так немає людини i без любовi до Батькiвщини, i ця 
любов дає вихованню вiрний ключ до людського серця i могутню 
опору для боротьби з її поганими природними, особистими, 
сiмейними i родовими схильностями. Звертаю- 
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чись до народностi, виховання завжди знайде вiдповiдь i 
спiвпричаснiсть в живому i сильному почуттi людини, яке дiє 
набагато сильнiше, нiж переконання, яке прийняте одним 
розумом, або звичка, вкорiнена страхом покарання /3; 41/. 

Громадське виховання, пiдкреслював К.Д.Ушинський, яке 
основується на нацiональнiй iдеї, водночас розвиває розум i 
самосвiдомiсть людини. Система виховання, на його думку, має 
грунтуватись тiльки на громадських засадах i виходити з 
громадських переконань, в противному разi, як би не був 
доцiльно продуманий виховний процес, вiн не буде впливати нi 
на особистий характер людини, нi на суспiльну свiдомiсть. Така 
система виховання, зазначає К.Д. Ушинський, - «може готувати 
технiкiв, але нiколи не буде виховувати корисних i дiяльних 
членiв суспiльства, а якщо вони i будуть з’являтись, то незалежно 
вiд виховання» /З; 44/. 

Громадську думку вiн розглядав як «єдину мiцну основу» 
полiпшення громадського i морального виховання особистостi 
лише в тому разi, коли вона пiдтримує i стверджує саму iдею 
виховання, надає йому соцiально цiнну значущiсть. К.Д. 
Ушинський придiляв велике значення ролi працi в досягненнi 
морально-психологiчної рiвноваги особистостi. Вiн пiдкреслював, 
що «тiльки внутрiшня, духовна, животворна сила працi слугує 
джерелом людської гiдностi, а разом з цим i моральностi, i 
щастя... Цю силу неможливо нi вiдняти, нi успадкувати, нi купити 
за все золото Калiфорнiї: вона залишається у того, хто 
трудиться» /З; 45/. 

На основi аналiзу морально-психологiчного i фiзiологiчного 
сенсу працi К.Д. Ушинський виводить свiй «психiчний закон», 
згiдно якого всякi насолоди мають бути урiвноваженi працею; 
тiльки за такої умови вони не загрожують морально-психологiчнiй 
деградацiї людини. I чим вищий майновий стан особистостi i її 
можливостi щодо розваг, тим бiльший повинен бути її потяг до 
освiти, працi i самопiзнання. «Школа, - зазначає К.Д. Ушинський,  
- повинна показати людинi те, що в нiй є саме найцiннiше, 
змушуючи її пiзнати себе час- 
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ткою безсмертного i живим органiзмом свiтового духовного 
розвитку людства. Без нього всi фактичнi пiзнання... не тiльки не 
принесуть користi», але й нанесуть «шкоду самiй людинi, хоча, 
може бути, i зроблять її корисною, а iнодi i дуже шкiдливою 
машиною в громадському устрої» /З; 49/. 

К.Д.Ушинський застерiгав, що коли змiст освiти вiдривається 
вiд пiзнання людини як iндивiдуально-психологiчної i соцiальної 
сутностi, то така освiта може сформувати i iнтелектуально 
обмежену, несерйозну, пiдвласну любому впливу i, водночас, 
соцiально небезпечну iстоту. 

На необхiдностi виховання поваги до громадських iнтересiв, 
розумної стриманостi, обмiркованостi своїх вчинкiв, критичного 
вiдношення до самого себе, наголошував також М.Ф. Бунаков. 
Серед чинникiв виховання моральної поведiнки особистостi вiн 
видiляв змiст i характер навчання, особистi якостi вчителя, його 
здатнiсть викликати любов до себе i до навчання. Взаємну повагу 
мiж вчителем i учнем вiн розглядав як «знаряддя для морального 
впливу в самому широкому значеннi», яке в змозi перемогти 
«грубiсть, упертiсть, забiякуватiсть i багато поганих схильностей 
своїх учнiв» /З; 252/. Важливим засобом виховання моральної 
поведiнки особистостi вiн вважав чiтко продуману органiзацiю 
навчально-виховного процесу. 

Ця вимога знайшла практичне втiлення у педагогiчнiй 
системi  А С. Макаренка. Вiн пiдкреслював, що тiльки завдяки 
утворенню згуртованого шкiльного колективу, можна розбудити в 
дитячiй свiдомостi наймогутнiшу силу - громадську думку, як 
регулюючий, дисциплiнуючий i виховний чинник. 

Основний змiст педагогiчної системи А.С. Макаренка 
полягає в органiчному поєднаннi вимогливостi i поваги до 
особистостi з боку вчителя i її найближчого соцiального оточення. 
Найбiльш оптимальне поєднання вимогливостi i поваги де себе i 
до iнших є важливою передумовою моральної регуляцiї i 
саморегуляцiї поведiнки особистостi. Висока вимога до себе 
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 дисциплiнує особистiсть, виховує почуття вiдповiдальностi, 
пiдвищує рiвень її соцiальних перспектив i самооцiнки, - що в 
свою чергу формує почуття особистої гiдностi, любовi i поваги до 
себе. 

Виходячи з критерiїв розвитку колективу, А.С. Макаренко 
розробляє iдеальну модель такої соцiальної спiльноти, яка 
здатна виконувати не тiльки суто виховну, а й контрольно-
регулятивну, оцiнювальну, iмперативну, прогностичну, 
нормотворчу i iншi соцiальнi функцiї. А.С. Макаренко виводить 
закономiрнiсть, що без наявностi у дитячому колективi суспiльно 
значущої мети дiяльностi не можна утримати його вiд 
руйнування; вiдсутнiсть свiтоглядної єдностi учнiв, мiцної системи 
взаємовiдповiдальностi та внутрiшнiх структур самоврядування 
негативно впливає на морально-психологiчний клiмат колективу. 

Педагогiчна система А.С. Макаренка розкриває безлiч 
взаємопов’язаних протирiч навчально-виховного процесу, якi 
характеризують соцiально-психологiчнi особливостi 
функцiонування моралi i моральних норм в учнiвському колективi. 
Це протирiччя мiж моральними нормами колективу i 
усвiдомленням їх об’єктивностi i необхiдностi кожним учнем, мiж 
мiрою покарання i захищенiстю особистостi в колективi, мiрою 
вимогливостi i вiдповiдальностi, мiж «рухом вперед» i 
«гальмуванням». Серед всiєї системи цих протирiч А.С. 
Макаренко пiдкреслює основну «дисгармонiю». яка iснує в школi 
«мiж бурхливими, сильними, горячими натурами» i скукою 
дитячого колективу, яка негативно впливає на моральний 
розвиток особистостi». 

Педагогiчнi iдеї А.С. Макаренка тiсно переплiтаються з 
поглядами Дж. Локка i Д. Дiдро про вплив моральної свiдомостi 
на поведiнку особистостi. А.С. Макаренко велику увагу придiляє 
аналiзу «теорiї дисциплiни», вiн розмежовує поняття дисциплiни 
,як результату всього виховного процесу, i режиму, - як засобу, 
завдяки якому колектив органiзує зовнiшнi рамки поведiнки 
особистостi. А.С. Макаренко розглядає дисциплiну не як 
об’єктивну примусовiсть i психологiчне 
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 пригнiчення особистостi, а як соцiальну цiннiсть, 
призначення якої полягає в повнiй соцiальнiй захищеностi» 
оcобистостi i наданнi їй рiвних можливостей в реалiзацiї своїх 
прав i природних здiбностей. 

В педагогiчнiй системi А.С.Макаренка розкритi основнi 
соцiально-педагогiчнi механiзми спiввiдношення особистих i 
колективних iнтересiв у свiдомостi особистостi. Вiн довiв 
положення про те, що в першу чергу вiдбувається iнтерiорiзацiя 
саме тих норм, якi виробляються i пiдтримуються громадською 
думкою учнiвського колективу, а вчинок, який не розрахований на 
iнтереси колектива, є руйнiвним i наносить шкоду суспiльству. 

Позицiя А.С. Макаренка вiдносно регулюючого впливу 
колективних моральних норм на поведiнку особистостi 
визначалась в єднаннi повноважень i вiдповiдальностi 
особистостi, поваги i вимогливостi, органiзацiйної i виховної 
роботи. 

З методологiчної точки зору було б не зовсiм вiрним 
вважати, що основним засобом виховання особистостi у 
педагогiчнiй практицi  А.С. Макаренка була праця, яка базувалась 
на суворому порядку i дисциплiнi. Саме з цiєї причини з’явились 
спроби поставити пiд сумнiв всю його педагогiчну концепцiю як 
одну з форм експлуатацiї дитячої працi. Iсторiя розвитку 
педагогiчної думки i системи освiти має чимало прикладiв 
невдалого вирiшення проблеми поєднання навчання з 
виробництвом i фiнансування навчання за рахунок дитячої працi. 
Але якщо праця пiдкрiплена матерiальними i морально-
психологiчними стимулами, виконується за власним бажанням 
особистостi, вiд всiєї душi, то навряд чи такий трудовий порив 
можна розглядати як елемент експлуатацiї i пригнiчення 
особистостi. 

В педагогiчнiй спадщинi А.С. Макаренка чiтко простежується 
iдея орiєнтацiї особистостi i всього колективу на рiзнобiчне 
духовно богате життя; його педагогiчний досвiд з усiєю 
очевиднiстю довiв, що в моральному вихованнi особистостi має 
дуже велике значення її залучення до самодiяльної художньої та 
образотворчої 
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 дiяльностi, ознайомлення з пам’ятниками iсторiї, культури, 
видатними творами лiтератури i мистецтва. Все це в значнiй мiрi 
впливає на розвиток морально-естетичних почуттiв i потреб 
особистостi та створює своєрiдну «ауру» творчого надхнення. 

А.С. Макаренко розкрив також внутрiшнi чинники, якi 
впливають на моральну регуляцiю поведiнки особистостi. 
Стимули людського життя вiн пов’язує з вiдчуттям «завтрашньої 
радостi», щастя, яке основується на усвiдомленнi свого буття як 
частини сучасного i майбутнього всього нашого суспiльства, силу 
i красу людини розглядає по мiрi її вiдношення до перспективи. 
Отже серед основних теоретико-методологiчних засад виховання 
духовно богатої i морально досконалої особистостi, якi розробив 
А. С. Макаренко, можна зазначити: 

- весь процес виховання має бути оснований на установцi 
про людину як найвищу соцiальну цiннiсть; 

- першочергове значення у вихованнi особистостi має не 
формування взаємовiдносин мiж вчителем та учнем, а 
органiзацiя всiєї життєдiяльностi школи, де ведуче мiсце займає 
колектив, який знаходиться у постiйному русi i є «чудовою», 
творчою, суворою, «точною i знаючою силою»; 

- виховний процес має будуватись на принципах соцiального 
оптимiзму, вiри в людину, її природнi задатки i здiбностi, вiри в 
завтрашню радiсть, перетворюючи її простi елементи в найбiльш 
складнi, вiд найпростiшого примiтивного задоволення до 
поглибленого почуття обов’язку; заповнення життя колективу 
радiстю напруженої працi i успiхами завтрiшнього дня; 

- виховання духовно богатої, морально зрiлої особистостi 
можливе тiльки при умовi високого рiвня розвитку духовної 
культури педагогiв i органiзаторiв навчально-виховного процесу, 
здатних «заражати» iдеєю духовностi весь колектив; 

- довiра учня до вихователя залежить вiд того, в якiй мiрi вiн 
знає своїх дiтей i позбавився вiд своїх наглядацьких функцiй; 

- ефективнiсть морального виховання залежить вiд 
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 позитивного ставлення його об’єкта до дисциплiни як 
соцiальної цiнностi, основне призначення якої полягає не в 
об’єктивному примусовому пригнiченнi особистостi, а в її 
соцiальнiй захищеностi, i наданнi рiвних умов для реалiзацiї її 
прав i природних здiбностей. 

Аналiз розвитку педагогiчної думки, що торкається проблеми 
морального виховання особистостi, дає можливiсть узагальнити 
рiзнi концептуальнi положення видатних мислителiв. 

Характерною особливiстю теоретико-методологiчних 
розробок питань морального розвитку особистостi є 
суперечливiсть деяких стверджень, але поряд з цим можна 
видiлити декiлька принципових положень, якi не пiддаються 
сумнiву i не втратили свого теоретичного i практичного значення 
для вирiшення сучасних проблем удосконалення процесу 
морального виховання майбутнього вчителя. 

Бiльшiсть видатних педагогiв минулого моральне виховання 
особистостi видiляють як один з провiдних, найголовнiших 
напрямкiв виховного процесу, i наголошують на необхiдностi 
пiдкорення iнтелектуальної освiти моральному вихованню, або, 
принаймi, на досягненнi внутрiшнього спiввiдношення мiж 
iнтелектуальною i моральною освiтою, яка має бути спрямована 
на усвiдомлення найвищих моральних цiнностей, пiзнання 
iндивiдуально-психологiчної i соцiальної сутностi людини, на 
пiдтримку iдеї виховання i самовиховання. Тiльки за таких умов 
можливий соцiальний i моральний прогрес суспiльства. 

Серед найголовнiших передумов i механiзмiв формування 
доброчинної, високоморальної поведiнки особистостi 
зазначаються: 

- здатнiсть людини до поглибленого аналiзу етичних 
категорiй i понять як чіткої, цiлiсної системи; 

- високий рiвень етичної iнформованостi особистостi, який 
сприяє розумiнню корисностi етичної науки, вихованню потреби в 
самостiйному аналiзi вчинкiв, в пошуку корисних i необхiдних дiй, 
альтруiстичних мотивiв поведiнки, розвиває почуття совiстi i 
справедливостi; 
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- провiдну роль у прищепленнi вихованцям високих 

моральних iдей i понять вiдiграє спiлкування з iнтелектуально 
розвинутою, духовно багатою особистiстю, спостереження i 
аналiз прикладiв доброчинностi, але нiщо так не порушує 
морально-регулятивнi процеси поведiнки особистостi, як 
усвiдомлення того, що вона живе у вiчному безладдi i хаосi, в 
якому немає нiчого доброго i задовiльного; 

- моральне самопiзнання i самооцiнка є iнтегруючим 
механiзмом формування цiлiсної особистостi; 

- протирiчча мiж «насолодою i стражданням», метою i 
реальнiстю, наявнiстю потреб i вiдсутнiстю можливостi їх 
задоволення мiстять в собi рушiйнi сили духовного розвитку 
людини; 

- досягнення спокою i душевної гармонiї, рiвноваги мiж 
пристрастями людини можливе при умовi її вiри в загальний 
Божий розум; 

- забезпечення рiвноваги мiж особистими i суспiльними 
iнтересами в моральнiй свiдомостi особистостi утворюється на 
основi розвитку високих моральних почуттiв. 
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1.2. Моральна регуляцiя поведiнки  

студентської молодi  
як педагогiчна проблема 

 
 
 
Моральний розвиток особистостi студента є однiєю з 

найважливiших передумов його професiйної пiдготовки. Така 
закономiрнiсть пов’язана з багатьма обставинами. По-перше, 
моральне виховання студентської молодi слiд розглядати не як 
один з напрямкiв виховної дiяльностi, а як iнтегрований процес 
духовного розвитку майбутнього фахiвця. По-друге, моральне 
виховання особистостi впливає на всi сфери її життєдiяльностi i, 
особливо, науково-пiзнавальної, репродуктивної, творчої, 
педагогiчної тощо. 

Сучасна практика розбудови нашого суспiльства 
переконливо вказує на необхiднiсть розширення демократичних 
процесiв. А це в свою чергу потребує виховання нового типу 
особистостi, яка б поєднувала в собi гуманiстичне мислення, 
суспiльно значущi моральнi iдеали i цiннiснi орiєнтацiї. 

Нове мислення передбачає, перш за все, формування бiльш 
глибоких знань i переконань про людину як найвищу соцiальну 
цiннiсть, про систему її вiдносин до рiзних соцiальних спiльнот, 
видiв людської дiяльностi та форм суспiльної свiдомостi. 
Важливим елементом моральної регуляцiї поведiнки студента є 
його залучення до системи духовного виробництва. 

Аналiзуючi методологiчну функцiю категорiї «духовне 
виробництво» в системi виховання студентської молодi, М.I. 
Михальченко та В.А. Рябченко зазначають, що «в сферi 
функцiонування духовного виробництва народжуються не тiльки 
iдеї, iдеали, норми, якi ми називаємо духовними цiнностями, але 
й новi зв’язки мiж людиною i духовним багатством суспiльства, 
нова система суспiльних вiдносин, яка дозволяє... перетворити 
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 пасивного споживача продуктiв духовного виробництва в їх 
творця» /87; 7-8 /. Вони наголошують на тому, що всi випускники 
гуманiзованої вищої школи повиннi окрiм творчої участi у своїй 
професiйнiй дiяльностi приймати активну участь у пiдвищеннi 
загального культурного рiвня суспiльства, у залученнi людей до 
знань, науки, мистецтва, самодiяльної технiчної i художньої 

творчостi. 
Значно бiльша соцiальна вiдповiдальнiсть покладається на 

майбутнього вчителя, який покликаний працювати у сферi 
першочергового виробництва — вiдтворення повноцiнної, 
соцiально зрiлої особистостi, здатної бути щасливою i приносити 
користь суспiльству. Майбутнiй вчитель, це, перш за все, творець 
цiлiсної, духовно багатої особистостi, яка має вiдповiдати 
сучасним вимогам iнтелектуального i морально-естетичного 
розвитку. 

До недавнього часу система освiти основну увагу придiляла 
професiйнiй пiдготовцi фахiвцiв, озброєння їх знаннями про 
природу i шляхи її освоєння, але iгнорувала знання про саму 
людину, її соцiальне призначення, психолого-педагогiчнi 
особливостi формування. Такий змiст освiти не в повнiй мiрi 
сприяв формуванню поглибленого наукового свiтогляду, вiльного 
вiд традицiйних iдеологiчних стереотипiв. 

Нехтування поглибленою гуманiтарною пiдготовкою 
студентiв призводило до формування полiтехнiчного мислення, 
основнi постулати якого: людина — цар природи, отже науково-
технiчний прогрес перш за все. Такий пiдхiд до формування 
iнтелектуальної елiти суспiльства сприяв тому, що науково-
технiчний прогрес став перетворюватись з суспiльного блага в 
соцiально небезпечну тенденцiю розвитку всього суспiльства. 
Домiнуючий характер спецiальної полiтехнiчної пiдготовки в 
ушкоду гуманiтарнiй освiтi призводив до виникнення суперечностi 
мiж професiйною квалiфiкацiєю, з одного боку, i використанням 
iнтелектуального потенцiалу суспiльства з метою пiдвищення 
матерiального i духовного добробуту людей — з iншого. З цього 
приводу все бiльше загострювались проблеми правової i 
моральної 
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регуляцiї суспiльних вiдносин, високої мiлiтарiзацiї економiки та 
використання наукового потенцiалу з метою пошуку засобiв 
знищення людини i всього людства. Генеральний директор 
ЮНЕСКО Ф.Майор наголошує на тому, що в життi особистi 
людськi якостi мають не менше значення, нiж професiйна 
квалiфiкацiя, а «дефiцит любовi, вiдсутнiсть бажання подiлитись з 
iншими i є причиною того, що все тужче затягуються гордiєвi 
вузли двадцятого столiття» /42; 8/. 

Пiдкреслюючи необхiднiсть покращення гуманiтарної 
пiдготовки студентiв унiверситету як важливого фактора 
подолання кризи вищої освiти, академiк О.Д.Мiхiльов виводить 
двi обставини: по-перше, до майбутнiх фахiвцiв вищої 
квалiфiкацiї можуть потрапити «сили такої руйнiвної потужностi i 
технологiї такої страхiтливої небезпеки, що найменший синдром 
моральної глухоти i етичної безвiдповiдальностi, найменше 
нехтування загальними iнтересами неминуче погрожують 
повернуться глобальними катастрофами. По-друге, ...свiдомiсть 
молодих людей, якi схильнi до технiки чи природних наук, 
незмiнно звужується по своєї загальнолюдської сутi», i при 
вiдторгненнi вiд гуманiтарних знань «виникає реальна небезпека 
деформованої свiдомостi, в якiй приватне домiнує над загальним 
i в якiй змiщена шкала цiннiсних орiєнтирiв. В результатi замiсть 
унiверсально мислячих спецiалiстiв з високим рiвнем морально-
громадської вiдповiдальностi суспiльство отримує потенцiйно 
небезпечних «технарiв» з дипломами вищої освiти» /51; 36/. 
Соцiальна практика переконливо пiдтверджує необхiднiсть 
посилення гуманiтарної пiдготовки студентської молодi. 

Вiдсутнiсть гуманiстичного мислення у вирiшеннi 
стратегiчних питань соцiально-полiтичного, економiчного i 
духовного розвитку привело до загострення соцiально-
економiчної та екологiчної кризи i посилило соцiальну напругу в 
суспiльствi. Отже можна констатувати, що наука i вища освiта 
повиннi бути основною рушiйною силою не тiльки науково-
технiчного, а й соцiально-морального прогресу суспiльства. 
Необхiдно досягти та- 
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кого стану речей, при якому моральний прогрес трохи 
випереджає прогрес науково-технiчний. Тiльки з таких обставин 
новi вiдкриття в науцi та iнтелектуальний потенцiал обдарованих 
молодих фахiвцiв з будь-якої спецiальностi все бiльше будуть 
використовуватись для суспiльного блага. Велика iсторична мiсiя 
в вирiшеннi цiєї соцiальної проблеми покладається на 
унiверситети, адже саме «унiверситет є критичною совiстю 
суспiльства, i повинен постiйно дослiджувати поле нових 
можливостей, якщо вiн бажає залишитись вiрним своєму 
покликанню, яке полягає в тому, щоб кувати майбутнє» /42; 25/. 

Було б не зовсiм вiрно недооцiнювати роль науково-
технiчного прогресу у пiдвищеннi життєвого рiвня i примноженнi 
суспiльного блага, але для нашої сучасностi домiнуючий розвиток 
технiчних наук i не зовсiм виважена реалiзацiя сумнiвних 
соцiальних i технiчних проектiв без урахування людського 
морального фактору є тенденцiєю негативною. 

Тому поряд з науково-технiчною революцiєю мають 
здiйснюватись прогресивнi соцiальнi та морально-полiтичнi 
процеси не тiльки в нашому суспiльствi, а й у всiй свiтовiй 
практицi. 

Сьогоднi для унiверситету «повинен стати провiдним... 
лозунг: небезпечно саме не висовуватись, не виходити в 
зовнiшнiй свiт, не мати глобального бачення i довгострокових 
перспектив» /42; 29/. 

Демократизацiя суспiльства i системи освiти висуває новi 
вимоги до професiйної пiдготовки майбутнього вчителя, його 
соцiально-педагогiчної i моральної зрiлостi. Вирiшення цiєї 
складної проблеми багато в чому залежить вiд дослiдження 
моральних механiзмiв дiяльностi. Виходячи з концепцiї 
С.Л.Рубiнштейна про ведучу роль внутрiшнiх умов у розвитку 
особистостi, слiд зазначити, що моральна регуляцiя поведiнки — 
це проблема не тiльки педагогiчна, а й соцiально-психологiчна, 
тому її треба розглядати в рiзних аспектах. Вона тiсно пов’язана з 
формуванням моральної свiдомостi, цiннiсних орiєнтацiй i 
соцiальних установок, свiтогляду, з прагнен- 

50



  

ням особистостi до засвоєння культурних цiнностей. 
Моральна регуляцiя особистостi тiсно пов’язана з її 

саморегуляцiєю. С.Л.Рубiнштейн пiдкреслював, що для людини 
характерна свiдома мотивованiсть дiй та їх обгрунтованiсть, 
непiддатнiсть чужому впливу i навiюванням, здатнiсть самiй 
бачити об’єктивнi основи для того, щоб поводити себе так, чи 
iнакше /75; 525/. Але така поведiнка може сформуватись лише як 
наслiдок кропiткої виховної дiяльностi i прагненням особистостi 
до самоудосконалення. 

Складнiсть цiєї проблеми полягає в тому, що поведiнка 
особистостi завжди пов’язана з моральним вибором певного 
найбiльш оптимального рiшення в конкретнiй ситуацiї. «Завдання 
морального формування особистостi, — зазначає В.П.Левкович, 
— не полягає в забезпеченнi вiдповiдностi поведiнки людини 
вимогам моралi.., бо така поведiнка не мiстить в собi морального 
вiдношення. Моральна проблемна ситуацiя виникає лише пiд час 
пошуку рiзноманiтних варiантiв рiшень, при критичному 
виборчому вiдношеннi до правила» /79; 68/. 

Поведiнка особистостi студента залежить вiд його моральної 
свiдомостi, саме вона характеризує систему вiдношень до тих чи 
iнших моральних норм, але вони теж можуть мати свою 
невизначенiсть вiдносно рiзних пiдходiв, критерiїв та моральних 
цiнностей. 

Особливо ця проблема набуває значущостi пiд час 
розбудови соцiально-економiчних вiдносин, переходу вiд однiєї 
суспiльно-економiчної формацiї до iншої, розвитку суспiльних 
демократичних засад. Всi цi процеси пов’язанi з переоцiнкою 
моральних цiнностей, змiною моральних поглядiв та переконань 
вiдносно найголовнiших явищ суспiльного життя. 

Для будь-якої моральної норми характерна вiдносна 
консервативнiсть, вона може бути неактуальною, застарiлою, не 
вiдповiдати сучасностi, але водночас пiдтримуватись 
громадською думкою бiльшостi. Тому «специфiка природи 
моральностi саме в тому й полягає, що вона передбачає 
саморегуляцiю поведiнки. Для людини як для морального 
суб’єкта характерне активнее 
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вiдношення до оточуючого, формування в неї власної думки 
i регуляцiя своєї поведiнки на основi вiдповiдальностi i 
вимогливостi до себе. Але водночас поведiнку, яка не пов’язана з 
внутрiшнiм свiтом людини, не можна вважати моральною» /79; 
68/. 

Це найчастiше вiдбувається тодi, коли зовнiшнi прояви 
поведiнки можуть бути цiлком виправданими, але внутрiшнi 
мотиви не пiдкрiплюються моральним змiстом. Моральна 
поведiнка особистостi студента має бути пов’язана з високою 
культурою мислення. Вона передбачає високий тезаурус, 
самостiйнiсть оцiнювальних поглядiв та суджень, творчий пiдхiд 
до вирiшення будь-якої моральної ситуацiї, вмiння вiдмежувати 
принципове, суттєве вiд особливого i малозначущого. Такий 
пiдхiд до морального вибору тiєї чи iншої поведiнки сприяє 
моральностi особистостi. 

З методологiчної точки зору має певний сенс розмежування 
понять «мораль» i «моральнiсть». Цi поняття не тотожнi. Якщо 
мораль — поряд з мистецтвом, релiгiєю, наукою, полiтикою — є 
однiєю з форм суспiльної свiдомостi i складає об’єктивний 
компонент свiтогляду, то моральнiсть вiдноситься до 
найголовнiших iнтегруючих якостей людини. Так, 
О.Г.Дробницький дає декiлька основних характеристик 
моральностi: 

— iдеальний характер моральної санкцiї, який зумовлює 
«незаохоченiсть» морального мотива поведiнки, вiдсутнiсть 
розрахунку особистостi на моральну компенсацiю; 

— єднiсть дiйової, регулятивної, свiтоглядної, 
iдеалопокладницької функцiй; 

— провiдна роль свiдомостi особистостi взагалi i 
суб’єктивного мотиву зокрема; 

— вiдносна автономнiсть особистостi вiд впливу i 
психлогiчного тиску iззовнi; 

— здатнiсть особистостi до самостiйного усвiдомлення, 
постановки i вирiшення моральних завдань; 

— особлива форма особистої вiдповiдальностi, тобто 
здатнiсть людини не тiльки пiддаватись впливу i санкцiї, 
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 але й вiддавати собi звiт у своїх дiях /26; 283-284/. 
Таким чином, до основних моральних якостей особистостi 

студента слiд вiднести розумнiсть, альтруiзм або чуттєвiсть до 
справедливостi, науковий свiтогляд, наявнiсть морального 
iдеалу, моральна стiйкiсть та самовизначенiсть, об’єктивнiсть, 
здатнiсть до морального самоаналiзу своєї поведiнки. 

У визначеннi найбiльш суттєвих чинникiв моральної 
регуляцiї особистостi, на яких грунтується весь її моральний 
розвиток, бiльшiсть авторiв схильна до того, що це є свiтогляд, 
хоча певне значення мають i моральнi почуття. Але в процесi 
моральної регуляцiї вони вiдiграють попутню, другорядну роль. 

Психолого-педагогiчнi дослiдження особливостей 
формування моральної поведiнки, якi проводились в умовах 
навчально-виховного процесу (В.А.Крутецький, А.Л.Малiованов, 
В.Г.Нечаєва, Т.В.Рубцова) показали, що ситуативнiсть i 
неадекватнiсть поведiнки учнiв частiше за все пов’язани з 
вiдсутнiстю ясного i стiйкого уявлення про об’єктивнi 
закономiрностi людських стосункiв, моральнi принципи та норми. 
Але розумiння моральних норм не завжди є гарантом їх 
обов’язкового дотримання. 

У вивченнi цiєї проблеми слiд визначити декiлька 
принципових положень. Перш за все необхiдно вияснити сутнiсть 
самої моральної норми. Вiдповiдь на це питання не може бути 
однозначною, оскiльки моральна норма залежить вiд характеру 
суспiльної моральної свiдомостi, етнiчних особливостей рiзних 
соцiальних спiльнот, народних звичаїв та традицiй, iдеологiчних 
мiркувань, i нарештi моральна норма може спиратись на iдею 
об’єктивного рацiоналiзму та доцiльностi. 

Дiйова сила моральної норми, — пiдкреслював  
А.С.Макаренко, залежить вiд того, в якiй мiрi вона пiдтримується 
громадською думкою колективу. Якщо моральна норма зайняла 
домiнуюче положення в колективi, то вона починає дiяти чiтко i 
безвiдмовно. Розвиваючи цю iдею, Т.I.Iконнiкова наголошує на 
тому, що вплив моральної норми на поведiнку особистостi 
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залежить вiд того, в якiй мiрi вона була «спiвавтором» 
розробки тих чи iнших норм i правил, i навпаки, коли учнi були 
лише «провiдниками» готових норм i вимог, i нiчого не вклали в 
них вiд себе, то така моральна норма стає лише формальною 
вимогою /59/. 

Моральна норма сама по собi не може бути надiйним 
гарантом моральної поведiнки студента. По-перше, це залежить 
вiд того, в якiй мiрi особистiсть усвiдомлює соцiальну цiннiсть тiєї 
чи iншої моральної норми, її об’єктивнi вимоги, по-друге, як ця 
норма вiдповiдає власним iнтересам особистостi, i по-третє, 
наскiльки моральна норма стала невiд’ємною частиною 
моральної свiдомостi студента. Перехiд моральної норми у 
внутрiшню морально-психологiчну структуру особистостi, на 
думку I.С.Кона, «є однiєю з основних проблем вивчення 
нормативної регуляцiї поведiнки людей... Одним з аспектiв цiєї 
проблеми є питання про природу i ступiнь адекватностi свiдомої 
саморегуляцiї iндивiдуальної поведiнки, яка основується, на 
вiдмiну вiд регуляцiї ситуативно-пристосовчої поведiнки, на 
засвоєних i вiдпрацьованих особистiстю моральних принципах» 
/33; 85/. 

В матерiалах наукових дослiджень цiєї проблеми часто 
констатується розходження мiж позитивним ставленням до 
моральної норми, свiдомими намiрами особистостi та її 
неадекватною реальною поведiнкою. З одного боку, це можна 
пояснити не зовсiм досконалою процедурою збору емпiричного 
матерiалу, з iншого — наявнiстю конформностi особистостi, її 
свiдомої або надсвiдомої схильностi до позитивної оцiнки 
стандартiв соцiальної поведiнки без вiдповiдних моральних 
переконань. Проблема моральної регуляцiї особистостi студента 
тiсно пов’язана з мотивацiєю поведiнки i розвитком його 
гуманiстичної цiннiсно-орiєнтацiйної сфери. 

Дослiдження, що проводились серед студентiв Харкiвського 
нацiонального унiверситету, в яких приймали участь 248 осiб, 
показали, що у свiдомостi студентської молодi найбiльш 
вагомими соцiальними цiнностями є: свобода пiдприємництва, 
вибору, захисту прав людини (22,6 %), грошi i матерiальний 
добробут 



  

 (14,8 %), любов, доброта, дружба (14,6 %). Це свiдчить про 
те, що у моральнiй свiдомостi студента матерiальний, 
предметний змiст панує над духовними цiнностями. 

Лише незначна частина студентiв усвiдомлює соцiальну 
значущiсть таких важливих якостей особистостi, як освiта, 
знання, розум (7,8 %), чеснiсть, взаєморозумiння, справедливiсть 
(6,25 %), честь, совiсть, людянiсть (3,1 %). Напевно, цi моральнi 
якостi не знаходять належної оцiнки в сiм’ї i не пiдкрiплюються 
громадською думкою студентської групи. Дослiдження вказали i 
на досить низький рiвень загальної гуманiтарної освiти студентiв, 
що проявилося в їх цiннiсно-орiєнтацiйнiй невизначеностi. Так, 
15,6 % опитаних зовсiм не змогли назвати жодної соцiальної 
цiнностi, якiй би вони могли дати перевагу. Поряд з цим 
опитування вказало на вiдносно високу цiннiсно-орiєнтацiйну 
єднiсть студентської групи. Ця єднiсть визначилась у переважнiй 
орiєнтацiї студентiв на матерiальнi цiнностi. 

Таку особливiсть можна характеризувати як об’єктивну 
закономiрнiсть, яка полягає в тому, що для кожної людини цiнним 
є те, в чому вона має потребу i що може надати їй морально-
психологiчне задоволення. Наприклад, для хворого важливою 
цiннiстю є здоров’я, для ув’язненого — свобода, пристарiлого — 
молодiсть, матерiально незабезпеченого —матерiальний 
добробут, тощо. 

Але важливою закономiрнiстю морального розвитку 
особистостi є органiчна єднiсть формування матерiальних i 
духовних потреб, установок, цiннiсних орiєнтацiй. Якщо духовний 
розвиток особистостi випереджає її прагнення до високого 
матерiального добробуту, то це нi в якому разi не загрожує її 
моральнiй деформацiї. Водночас велика перевага матерiальних 
потреб над духовними, забезпечення високого матерiального 
добробуту особистостi i надiлення її соцiальними 
повноваженнями без вiдповiдного розвитку духовних i моральних 
потреб приводить людину до морально-психологiчної деградацiї. 
Тому досягнення рiвноваги мiж матерiальними i духовними 
потребами особистостi є одним з важли- 
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вих елементiв моральної регуляцiї її поведiнки. 
Велике значення у розвитку духовних потреб особистостi 

має її свiтогляд як система поглядiв i iдей про об’єктивний свiт, 
його природнi та соцiальнi процеси i закономiрностi. Свiтогляд 
характеризує систему вiдносин людини до об’єктивних науково-
обгрунтованих знань, якi здобуло людство в процесi суспiльно-
iсторичної практики. Тому одним з головних критерiїв 
сформованостi свiтогляду є рiвень його тотожностi з науковими 
знаннями. 

Розвиток наукової думки допускає рiзнi, а iнодi i протилежнi 
гiпотези, теорiї, концепцiї, якi наближають творчий пошук до 
iстиних знань, але об’єктивна iстина одна, i є тiльки вiдносний 
рiвень її розумiння. «Структура свiтогляду, — зазначає 
I.Ф.Надольний, — мiстить в собi два основних рiвня — 
рацiональний (iдеали, погляди, переконання), i емоцiйно-
вольовий (вiдчуття, настрої, переживання). Вона дає змогу 
зафiксувати (з певним наближенням) фактичнi вiдзнаки у рiвнях 
свiтоглядної культури особистостi» /53; 15/. 

Важливим елементом переходу об’єктивних моральних 
цiнностей у суб’єктивну структуру моральної свiдомостi 
особистостi є її потреба в наукових знаннях. Пiзнавальнi потреби 
є не тiльки важливим критерiєм морального розвитку особистостi 
студента, а й важливою умовою iнтерiорiзацiї моральних 
цiнностей. Дослiдження показали, що iнтерес до навчання 
виявляє 58,5 % опитаних студентiв, не зовсiм — 38,2 %, i не 
виявляють нiякого iнтересу — 3,3 % респондентiв. Можна 
припустити, що вiдсутнiсть iнтересу до засвоєння знань пов’язана 
з низькою престижнiстю вищої освiти у нашому суспiльствi. 
Студентська молодь вважає, що наявнiсть вищої освiти не є 
гарантом її матерiального добробуту в майбутньому. 

Поряд з цим виникає проблема престижностi не тiльки 
диплому про вищу освiту, а й самих знань, рiвня професiйної 
квалiфiкацiї, вихованостi, високої моральної культури. На жаль в 
суспiльнiй свiдомостi цi якостi ще не знайшли гiдної оцiнки, а тим 
бiльше в рiзних 
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 соцiальних прошарках нашого суспiльства. 
Мету свого навчання у вузi переважна бiльшiсть студентiв 

розумiє як прагнення до оволодiння конкретною спецiальнiстю. 
Тому є цiлком закономiрним те, що змiст навчання не 
задовiльнює 28,1 % опитаних, i не зовсiм задовiльнює 53,9 %. 
Перш за все студенти вважають, що у навчальних планах 
мiститься дуже мало предметiв з спецiальностi (35,9 %), а такi 
предмети, як фiлософiя, полiтологiя (8,5 %), фiзичне виховання 
(7,8 %) вважають зовсiм зайвим. Водночас лише 4,6 % опитаних 
виявили бажання вивчати етику, психологiю та iншi науки про 
людину. 

Матерiали дослiджень вказують на наявнiсть глобального 
протирiчча, з одного боку, мiж пiзнавальними потребами, 
свiтоглядом, професiйними i соцiальними орiєнтацiями 
студентської молодi, i з iншого, об’єктивними соцiальними та 
моральними потребами суспiльства в пiдготовцi цiлiсної, 
морально орiєнтованої, духовно богатої особистостi, фахiвця 
вищої квалiфiкацiї, представника iнтелектуальної елiти 
суспiльства. 

Вирiшення цiєї проблеми можливе при умовi реформування 
не тiльки вищої, а й загальноосвiтньої школи. Навчання 
необхiдно розглядати як один iз засобiв формування i соцiалiзацiї 
особистостi, тому необхiдно щоб загальноосвiтня школа теж 
сприяла формуванню наукового свiтогляду. 

Змiст сучасної шкiльної освiти залишився без суттєвих змiн i 
має переважно природно-наукову спрямованiсть. Так, державний 
компонент навчальної програми школи-гiмназiї передбачає 
видiлення навчального часу на засвоєення знань про людину — 
16,3 %, про суспiльство — 11,6 %, про природу —9,3 %. Поряд з 
цим хiмiя, фiзика, математика складають 25,7 % вiд загального 
навчального навантаження учнiв. 

Передача знань про людину обмежується викладанням 
тiльки лiтератури, а про суспiльство — iсторiї та основ економiки. 
Такий змiст освiти не сприяє формуванню духовно богатої, 
морально зрiлої особистостi i ускладнює процес формування 
цiннiсних орiєнтацiй 
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 учнiв. Полiтехнiчна спрямованiсть середньої освiти не 
вiдповiдає нормативним вимогам, якi зосередженi в державнiй 
нацiональнiй програмi «Освiта» («Україна, ХХI столiття»). Вона 
передбачає «формування свiтоглядної, правової, моральної, 
полiтичної, художньо-естетичної, економiчної, екологiчної 
культури... та забезпечення естетичного розвитку особистостi, 
оволодiння цiнностями i знаннями в галузях мистецтв» /19; 3/. 

Сучасна практика вказує на вiдсутнiсть об’єктивної потреби в 
пiдготовцi кожного учня як майбутнього математика, iнженера, 
технiка, хiмiка або фiзика. Все це було актуальним в перiод 
iндустрiалiзацiї країни. Але на сучасному етапi бiльш актуальною 
стає проблема пiдготовки пiдростаючого поколiння до суспiльного 
життя в умовах незалежної демократичної держави. Тому 
освiтницька функцiя школи полягає в утвердженнi принципiв 
загальнолюдської моралi, правди, справедливостi, патрiотизму, 
доброти, працелюбностi.., формуваннi глибокого усвiдомлення 
взаємозв’язку мiж iдеями свободи, правами людини та її 
громадською вiдповiдальнiстю /19/. Тiльки за таких умов 
можливий соцiальний та моральний прогрес нашого суспiльства. 
Але ця вимога не повинна виключати бiльш поглиблену фiзико-
математичну пiдготовку студентiв, якi мають природнi здiбностi 
до засвоєння предметiв природно-наукового циклу. 

Великий вплив на формування наукового свiтогляду 
особистостi студента мають логiка, етика i естетика. Саме цi 
предмети озброюють людину основним логiчним науково-
пiзнавальним iнструментарiєм, завдяки якому вона здатна 
аналiзувати всi природнi i соцiальнi процеси не за їх зовнiшньою 
оболонкою, а розпiзнавати їхню внутрiшню суть на поглиблених 
морально-естетичних рiвнях з позицiй добра i зла, гуманiзму i 
жорстокостi. 

Логiка, етика i етикет були поширенi в гiмназiях 
дореволюцiйного часу. Вони сприяли формуванню у свiдомостi 
учнiв глибоких переконань вiдносно соцiальної значущостi таких 
моральних якостей, як громадський обов’язок перед вiтчизною, 
честь, особиста 
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 гiднiсть, сприяли вихованню патрiотичних почуттiв. 
Але розвиток моральної свiдомостi, який був оснований на 

вiчних моральних цiнностях, часто вступав у протирiчча з 
обов’єктивною реальною дiйснiстю, яка проявлялась у 
переслiдуваннi вiльнодумцiв, iснуючiй соцiальнiй 
несправедливостi, у вiдсутностi можливостi реалiзувати 
глобальнi соцiально-полiтичнi та науково-технiчнi проекти, якi 
розроблялись видатними вченими. 

Тому у зв’язку з наступом самодержавної реакцiї логiка, 
етика i статистика перiодично виключались з навчальних 
програм. З причини iдеологiчних мiркувань цi предмети не 
викладались i в радянськiй школi (не враховуючи перiоду 
горбачовських реформ). Хоча виховання гармонiйно розвинутої 
особистостi передбачало формування моральної свiдомостi 
учнiв, але водночас по змiсту вона мала бути тiльки 
марксистською, що обмежувало доступ молодi до засвоєння 
iнших свiтових концепцiй моралi i морального виховання. 

А.С.Макаренко був глибоко переконаний у тому, «що для нас 
необхiдне викладання теорiї моралi. В наших сучасних школах, 
— вiдзначав вiн, — такого предмету нема. Є виховний колектив, є 
комсорги, пiонервожатi, якi мають можливiсть, при бажаннi, 
систематичну теорiю моралi, теорiю поведiнки учням пiдносити... 
Я сам не мав права ввести такий предмет — мораль, але я мав 
перед собою програму.., яку я викладав моїм вихованцям на 
загальних зборах, використовуючи рiзнi нагоди» /45; 132/. «Цiлий 
цикл етичних бесiд створював просто велике фiлософське 
оздоровлення у моєму колективi» /45; 133/. 

У демократичному суспiльствi кожна людина має право на 
будь-яку iнформацiю i науковi знання. Було б невiрним вважати, 
що плюралiзм думок i переконань посилить тенденцiю 
соцiального i морально-психологiчного розшарування нашого 
суспiльства. Навпаки, «дiалог, конфронтацiя iдей, критичний дух i 
змагання, — зазначає Ф.Майор, — найкращi союзники 
демократiї» /42; 117/. 

Право особистостi на iнформацiю закрiплене у 34- 
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й статтi Конституцiї України, де вiдзначається, що «кожному 
гарантується право на свободу думки i слова, на вiльне 
вираження своїх поглядiв i переконань. Кожний має право вiльно 
збирати, зберiгати, використовувати i роповсюджувати 
iнформацiю усно, письмово або iншим способом — по своєму 
вибору» /35; 9/. Це право може бути обмежене законом лише у 
виключному порядку, «з метою попередження безладдя i 
злочину», що не вступає в протирiчча з iдеєю свободи 
морального вибору. 

Рацiональне спiввiдношення прав i обов’язкiв особистостi є 
проблемою не тiльки соцiальною а й педагогiчною, бо це не що 
iнше, як спiввiдношення зовнiшнього, примусового регулювання 
поведiнки особистостi i її внутрiшньої самоорганiзацiї i 
самодисциплiни. 

Педагогiчний досвiд А.С.Макаренка переконує в тому, що 
дисциплiна, з одного боку, пiдкрiплює моральнi норми, якi 
захищають права кожної людини i гарантують її недоторканiсть, з 
iншого — дисциплiна i установлений порядок формують 
високоморальнi звички поведiнки особистостi. А.С.Макаренко, 
виступаючи проти моралiзаторства, завжди намагався донести 
до моральної свiдомостi учнiв «елементи логiки дисциплiни», 
узловим моментом якої було усвiдомлення, що «дисциплiна це 
свобода, вона ставить особистiсть в бiльш захищене, вiльне 
положення i створює повну впевненiсть у своєму правi, шляхах i 
можливостях саме для кожної особистостi» /45; 37/. I це скорiш за 
все, — пише  
А.С.Макаренко, — розумiли саме тi дiти, якi вiдчули на собi «весь 
тягар бездисциплiнарного життя», i його активiстами були саме тi 
юнаки, «якi у своєму життi бiльш за все страждали вiд анархiї 
недисциплiнованого суспiльства» /45; 136/. 

Оптимальне поєднання зовнiшнiх моральних санкцiй до 
особистостi студента з його внутрiшнiми морально-вольовими 
iмперативами поведiнки складають гармонiйну основу його 
моральної регуляцiї. З цього приводу виникає проблема 
спiввiдношення соцiального i особистого контролю за поведiнкою 
студента. А.М.Яковлєв пiд 
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 соцiальним контролем розумiє спосiб саморегуляцiї 
соцiальної системи, який забезпечує упорядковану взаємодiю її 
складових елементiв завдяки нормативного (в тому числi 
правового регулювання /79;  138/. Серед елементiв соцiальної, 
групової i iндивiдуальної взаємодiї вiн видiляє такi «соцiально-
психологiчнi явища, як: а) самосвiдомiсть i самооцiнка суб’єкта (як 
iндивiда, так i соцiальної групи); б) сприйняття i оцiнка суб’єктом 
соцiальної ситуацiї (соцiальна перцепцiя), яка притаманна як 
iндивiду, так i соцiальнiй групi. Самооцiнка i оцiнка ситуацiї — 
важливi соцiально-психологiчнi показники, аналiз яких дозволяє 
пояснити i в значнiй мiрi пророкувати змiст i спрямованiсть як 
iндивiдуальних, так i соцiальних дiй»  /79; 143/. 

В будь-якiй соцiальнiй структурi соцiальний контроль не 
можна розглядати тiльки як морально-психологiчний вплив на 
особистiсть з метою залучення її до дотримання соцiальних i 
моральних норм. Такий пiдхiд може привести до зниження ролi 
внутрiшнiх механiзмiв саморегуляцiї. Основна закономiрнiсть 
цього процесу полягає в тому, що рiвень iмперативностi 
соцiального контролю знаходиться в зворотнопропорцiйному 
вiдношеннi до формування внутрiшнiх морально-регулюючих 
механiзмiв поведiнки студента. 

У розвитку педагогiчної думки ця закономiрнiсть була 
виражена ще в працях Дж.Локка, який стверджував, що «рабська 
дисциплiна формує рабський характер»; розробляючи цю iдею, 
нiмецький педагог I.Гербарт зазначав, що чим бiльше ми 
створюємо моральних перешкод i забобон для учня, тим бiльше 
виявляється його прагнення цi забобони обминути i порушити ту 
чи iншу моральну норму. Тому обмеження свободи вибору 
поведiнки особистостi є негативним чинником розвитку внутрiшнiх 
механiзмiв моральної регуляцiї. 

Важливою проблемою у вирiшеннi цих питань є поєднання 
соцiальних i моральних цiнностей в iндивiдуальнiй i груповiй 
моральнiй свiдомостi студентiв. 

За матерiалами дослiджень iєрархiя приорiтетiв моральних i 
соцiальних цiнностей була рiзною. Так, наприк- 
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лад, серед моральних цiнностей на перший план були 
видiленi чеснiсть i совiсть (36,7 %), на другий — поряднiсть, 
вiдповiдальнiсть, доброчиннiсть (21 %), доброта, чуйнiсть, увага 
(19,5 %), i на третiй — любов i вiрнiсть (8,5 %), справедливiсть 
(4,6 %), довiра, повага, взаєморозумiння, вiдданiсть (3,3 %). 

Якщо серед соцiальних цiнностей були видiленi свобода 
пiдприємництва i захист прав людини, то найголовнiшими 
моральними цiнностями були чеснiсть i совiсть. Тому одним з 
критерiїв iдеального розвитку суспiльних вiдносин є органiчне 
поєднання в iндивiдуальнiй i суспiльнiй свiдомостi таких понять як 
свобода пiдприємництва, чеснiсть i совiсть, i реалiзацiя цього 
спiввiдношення на практицi. В даному випадку суворi санкцiї 
соцiального контролю за дiяльнiстю i поведiнкою особистостi не 
мали б свого практичного i морального сенсу. 

Отже проблема iдентифiкацiї соцiальних i моральних 
цiнностей у iндивiдуальнiй i суспiльнiй свiдомостi — це проблема 
морального розвитку суспiльства i кожної особистостi. 

Дослiдження цiннiсних орiєнтацiй студентiв пiдтверджує 
положення багатьох вчених про те, що важливим елементом 
моральної регуляцiї i саморегуляцiї особистостi є совiсть. Адже 
невипадково совiсть i чеснiсть були видiленi як найголовнiшi 
моральнi цiнностi. 

Совiсть слiд розглядати як осмислене переживання 
особистiстю своїх вчинкiв i їх спiввiднесення з моральними 
нормами, правилами, традицiями соцiальної групи, або 
спiльноти, до якої вона належить. Совiсть характеризує 
вiдношення студента до своїх життєвих планiв, моральних 
завдань, перспектив свого розвитку i самоудосконалення. 

Почуття совiстi грунтується на гуманiстичному вихованнi, 
оскiльки педантична вимогливiсть лише гальмує розвиток 
внутрiшнiх механiзмiв моральної регуляцiї особистостi. 
«Авторитарна педагогiка, — зазначає  
В.А.Гаврилов, — оперує зовнiшнiми, забобонними засобами.., 
вона не творча за своєю суттю, а руйнiвна, до 
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 того ж у своїх крайнiх проявах —каральна. Своїм 
прагненням будь за що домогтися нормативних результатiв 
навчально-виховного процесу авторитарна педагогiка досягає 
зовнiшньої слухняностi.., а не вироблення внутрiшнiх, свiдомих 
регуляторiв моральної поведiнки» /13, с.67/. Пригнiчена людина з 
заниженою самоповагою, як правило, не може реалiзувати свої 
природнi здiбностi i виявити свої найкращi риси характеру. 

Авторитарне виховання не здатне вирiшити проблему 
формування духовно багатої особистостi, оскiльки воно 
стосується не тiльки конкретної людини, а й її соцiальних зв’язкiв 
з найближчим оточенням. 

Все це має дуже великий сенс в дiяльностi педагога. 
Запровадження гуманiстичних взаємовiдносин мiж суб’єктом i 
об’єктом виховної дiяльностi вимагає дотримання педагогiчного 
такту. Вiн характеризує об’єктивне ставлення не тiльки до оцiнки 
учнiв, а й оцiнки своєї педагогiчної дiяльностi. Данi анкетного 
опитування, яке проводилося в школах м. Харкова, виявили 
високий рiвень самокритичностi вчителiв вiдносно своєї 
тактовностi. 73,8 % опитаних вказали, що по вiдношенню до учнiв 
вони допускають нетактовнiсть. 

Частiш за все це пов’язано з поганою поведiнкою та 
хулiганськими вчинками учнiв (25,9 %),  
з пiдразливiстю i невитриманiстю вчителя (12,9 %),  
з грубiстю мiж учнями (4,3 %). 

Цi данi вказують на те, що в основi педагогiчного такту 
лежить складна система соцiально-психологiчних механiзмiв, якi 
регулюють взаємовiдносини мiж особистiстю i її соцiальним 
оточенням. 

Особиста гiднiсть майбутнього вчителя повинна 
грунтуватись не на власних амбiцiях, а на глибокому розумiннi 
об’єктивних моральних норм i цiнностей, на усвiдомленнi 
необхiдностi формувати такi стосунки мiж iншими, якi б в повнiй 
мiрi задовiльняли моральнi потреби кожної особистостi. 

На формування моральних механiзмiв поведiнки студента 
має негативний вплив не тiльки його соцiальне пригнiчення, а й 
соцiальне пiднесення, оскiльки воно 
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 базується на завищеній оцiнцi з боку оточуючих. Завищена 
оцiнка позитивно впливає на самооцiнку студента, сприяє 
розкрiпаченню його внутрiшнiх сил, але водночас вона, за 
звичаєм, сприяє утворенню таких негативних рис характеру, як 
безвiдповiдальнiсть, зазнайство, необгрунтована 
самовпевненiсть, зневага до iнших. Якщо вони укоренилися в 
свiдомостi особистостi, то це значно ускладнює формування її 
внутрiшнiх механiзмiв моральної регуляцiї. 

Пiдкреслюючи складнiсть проблеми оптимального 
спiввiдношення поваги до себе i до iнших, В.О.Сухомлiнський 
наполягав на тому, що «не можуть бути доступними високi iдеали 
безсердечнiй людинi, не здатнiй до тонких переживань. 
Безсердечнiсть породжує байдужiсть до людей, байдужiсть — 
самолюбство, самолюбство —жорстокiсть» /82; 187/. 

Необхiдно зазначити, що любов до самого себе не слiд 
розцiнювати однозначно. З одного боку, вона може бути 
пов’язана з почуттям егоiзму, гординi, прiоритетом власних 
iнтересiв, з iншого — може проявлятись як усвiдомлення i 
сприйняття своєї «унiкальної i неповторної цiнностi, яка своїм 
життям збагачує свiт, своєю любов’ю помножує благодать...» /82; 
23/. Тому любов до себе має бути пiдкрiплена власною 
моральною свiдомiстю, яка дасть можливiсть вiдсiяти небажанi, 
егоiстичнi почуття вiд соцiально значущих моральних якостей. 

Хоча слiд ураховувати й ту особливiсть, як пiдкреслює 
Л.С.Нечепоренко, — що «людина, яка нехтує собою, не може 
бути уважною до iнших», адже «любов до себе розкрiпощає 
внутрiшнi, захованi вiд чужого погляду iндивiдуальнi можливостi.., 
вселяє в душу людини i в її свiдомiсть... довiру до iнших.., 
передбачає турботу про своє самопочуття, про фiзичне й 
моральне здоров’я, пошук умов самовдосконалення i 
самореалiзацiї» /56; 29-31/. 

Надто висока соромливiсть може заважати розкриттю 
внутрiшнiх моральних якостей особистостi студента. Тому 
моральна регуляцiя передбачає органiчне по- 
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єднання моральних почуттiв, свiдомостi i вольових 
компонентiв психологiчної структури особистостi. Дуже часто 
трапляється, коли людина спiвчуває, переживає, усвiдомлює i, 
водночас, залишається пасивною не тiльки по вiдношенню до 
iнших, а й до самої себе. Вiдсутнiсть бажання працювати над 
собою i прагнення до самореалiзацiї своїх можливостей є 
свiдченням обмеженостi моральних потреб особистостi. 

Розвиток вольових якостей студента пов’язаний з його 
самооцiнкою i самовизначенiстю, але прагнення до 
самореалiзацiї не може бути стiйким без вiри в людей i в свої 
можливостi. Ця вiра має бути перейнята iдеєю соцiального 
оптимiзму. Упевненiсть у своїй власнiй i соцiальнiй стабiльностi є 
важливим гарантом розвитку вольової сфери особистостi. 
Розвиток вольової сфери студента тiсно пов’язаний з 
формуванням його цiннiсних орiєнтацiй, якi «виражають систему 
установок», «суб’єктивне вiдношення особистостi до завдань i 
цiлей, якi перед нею стоять, виборчу мобiлiзованiсть i готовнiсть 
до їх реалiзацiї», а «соцiальна установка є методологiчним 
визначенням, через яке реалiзуються цiннiснi орiєнтацiї по 
вiдношенню до соцiальної дiйсностi i до самого себе»  
/87;  36/. 

Цiннiснi орiєнтацiї студента характеризують систему його 
вiдносин до моральних, естетичних, полiтичних, iдеологiчних, 
релiгiйних, наукових i соцiально-економiчних аспектiв суспiльної 
свiдомостi. Для всiх сторiн суспiльного життя характерна 
суперечливiсть, тому цiннiснi орiєнтацiї особистостi можуть мати 
певну невизначенiсть, але характерним для них є те, що вони 
вiдображають виборче ставлення особистостi до об’єктiв 
соцiальної дiйсностi. 

Важливо, щоб у процесi формування цiннiсних орiєнтацiй 
майбутнього вчителя його дiяльнiсть була спрямована не на 
об’єкти матерiального добробуту, а на безцiннi надбання 
духовної культури. Адже «справжня духовнiсть виникає лише 
тодi, — зазначає Е.Н.Фаустова, — коли свiдомiсть пiдiймається 
над прагматичним рiвнем i набуває цiнностi. Тiльки за таких умов 
фор- 
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мується духовна культура особистостi», якщо «свiдомiсть 
людина має з раннього вiку, то її духовна культура починає 
формуватись при поглибленому пiзнаннi свiту»  
/85; 78/. 

Вiдношення особистостi до рiзних форм суспiльної 
свiдомостi є важливим показником її духовного розвитку. Так, за 
даними дослiджень, серед рiзних форм суспiльної свiдомостi 
найбiльший iнтерес студенти виявляють до релiгiї (72,7 %), науки 
(63,4 %), мистецтва (62,6 %), i значно менше цiкавляться 
полiтичними подiями (18,2 %); бiльшiсть студентiв виявляють 
iндиферентне, або зовсiм негативне ставлення до моральних 
норм, яких дотримується лише 31,8 % опитаних. 

Як видно з матерiалiв дослiджень, релiгiйний компонент 
свiдомостi студентiв займає домiнуюче положення, тому її 
духовний розвиток грунтується перш за все не на дiалектико-
матерiалiстичнiй, а на релiгiйнiй свiдомостi, хоча елементи 
наукового свiтогляду також достатньо розвиненi. 

Вiдсутнiсть у бiльшостi студентiв iнтересу до суспiльно-
полiтичного життя можна розглядати як негативний чинник 
формування полiтичної культури, i як свiдчення невизначеностi 
внутрiшньої громадянської позицiї особистостi. Дослiдження 
показали, що 27,3 % опитаних зовсiм не цiкавляться полiтичними 
подiями не тiльки в нашiй державi, а й за кордоном; 63,6 % 
цiкавляться, але не завжди. 

Вiдчудження студента вiд суспiльної свiдомостi значно 
гальмує процес iнтерiорiзацiї моральних цiнностей, адже всi 
форми суспiльної свiдомостi мають моральний сенс i iнтегрують 
соцiально-економiчнi, соцiально-культурнi i моральнi аспекти 
реальної дiйсностi. Iндиферентне ставлення особистостi 
студента до суспiльної свiдомостi негативно впливає на його 
соцiалiзацiю i функцiонування механiзмiв його моральної 
регуляцiї. 

Студент з низьким рiвнем соцiалiзацiї i обмеженими 
цiнносними орiєнтацiями як правило пiдкоряє свою дiяльнiсть 
тiльки власним iнтересам i потребам, Але 
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 «iстинна культура розвивається в основному в дiяльностi, 
яка вносить хоча б мiнiмальний внесок в позитивний 
саморозвиток особистостi, в соцiальне життя... Якщо дiяльнiсть 
не несе в собi благо в загальному сенсi, то не можна говорити, 
що вона сприяє пiдвищенню рiвня культури особистостi. Навiть 
якщо людина досягає вiртуозної майстерностi в справi, яка 
переслiдує тiльки корисну мету, не можна говорити про культуру 
такого роду дiяльностi»  /85; 85/. 

Таким чином, проблема формування i активiзацiї морально-
регулятивних механiзмiв поведiнки студентської молодi випливає 
з об’єктивно iснуючого протирiччя, яке проявляється в 
розходженнi мiж необхiднiстю розвитку демократичних засад 
суспiльного життя i реформування системи освiти та 
невизначенiстю соцiально-педагогiчних механiзмiв розвитку 
моральних вiдносин мiж учасниками навчально-виховної 
дiяльностi в умовах її гуманiзацiї i демократизацiї. 

Провiдну роль у формуваннi моральних вiдносин мiж 
учасниками навчально-виховного процесу має вiдiгравати 
особистiсть викладача. Готовнiсть педагода до налагодження 
добрих стосункiв з учнями i, водночас, до квалiфiкованого 
вирiшення виховних завдань залежить вiд його спецiальної 
пiдготовки, яка має передбачати володiння не тiльки методикою, 
а й теорiєю морального виховання. 

Здатнiсть майбутнього фахiвця виконувати свою виховну 
функцiю знаходиться в прямiй залежностi вiд його загального 
морального розвитку, який в цiлому не вiдповiдає сучасним 
вимогам реформування нашого суспiльства. Проблема 
морального розвитку майбутнього фахiвця полягає, по-перше, в 
недостатньому його залученнi до системи духовного 
виробництва, яка вiдкриває доступ до духовних надбань 
суспiльства, завдяки чому утворюються новi iдеї, моральнi норми 
i цiнностi. 

По-друге, низький рiвень загальної гуманiтарної пiдготовки 
сприяє утворенню обмеженого гуманiстичного мислення фахiвця, 
але саме воно ство- 
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рює установку на засвоєння iдеї соцiального гуманiзму, 
виховує вiру в безмежнi можливостi людської досконалостi, в 
подолання проблем соцiально-полiтичного, економiчного, i 
духовного розвитку суспiльства. 

По-третє, моральний розвиток майбутнього вчителя має 
визначатись насамперед не рiвнем його чутливостi до зовнiшнiх 
примусових дiй, а рiвнем сформованостi внутрiшнiх iмперативiв 
його поведiнки, таких як совiсть, культура мислення, власна 
гiднiсть, почуття обов’язку i справедливостi. Цi iмперативи, з 
одного боку, можна розглядати як критерiї моральної зрiлостi 
майбутнього вчителя, i з iншого — як основнi внутрiшнi моральнi 
механiзми його поведiнки, якшо вони розглядаються як складнi, 
структурованi, взаємозумовленi динамiчнi процеси. 

По-четверте, вирiшення проблеми активiзацiї моральних 
механiзмiв поведiнки майбутнього фахiвця неможливе без 
розвитку його пiзнавальних потреб, утворенню гуманiстичної 
цiннiсно-орiєнтацiйної спрямованостi, завдяки якiй вiдбувається 
iнтерiоризацiя засвоєння моральних i духовних цiнностей. 
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1.3. Структурно-функцiональнi елементи  
моральної регуляцiї педагогiчного процесу 

 
 
До недавнього часу проблеми моральної регуляцiї поведiнки 

особистостi розглядались переважно у фiлософському та 
соцiально-психологiчному аспектах. Так, М.I.Бобньова при 
дослiдженнi соцiально-психологiчних особливостей моральної 
регуляцiї поведiнки особистостi в центр уваги ставить соцiальнi 
норми, їх вона розглядає як засоби соцiального контролю та 
соцiального впливу через механiзми регуляцii поведiнки 
особистостi та групи /9/. 

А.П.Вардомацьким розроблена модель моральної регуляцiї 
поведiнки особистостi, розкритi основнi функцiї моральної 
регуляцiї на рiвнi макро та мiкросередовища, дана 
характеристика моральної iнтерiорiзацiї та регуляцiї морального 
вчинка на практицi /12/. Цi напрацювання розкривають основнi 
напрямки дослiдження соцiально-психологiчних особливостей 
моральної регуляцiї педагогiчного процесу. Але поряд з цим ще 
iснує певна методологiчна невизначенiсть у розкриттi сутностi 
моральної регуляцiї поведiнки особистостi, зокрема, в умовах 
навчально-виховного процесу. 

При дослiдженнi питань оптимiзацiї педагогiчного процесу 
велике значення має аналiз не тiльки статичних, а й динамiчних 
складових частин його моральної регуляцiї. Вихiдним моментом у 
вирiшеннi цiєї проблеми є питання про функцiї моралi як 
особливої форми освоєння реальної дiйсностi. Тому не 
випадково бiльшiсть авторiв пiд моральною регуляцiєю розумiють 
перш за все динамiчний процес функцiонування моралi, 
видiляючи її регулятивну, виховну, гносеологiчну, орiєнтацiйну, 
iмперативну, комунiкативну, мотивацiйну та прогностичну функцiї 
(Вардомацький А.П., Дробницький О.Г., Титаренко 0.I., Кобляков 
В.П.). 

Всi означенi функцiї моралi взаємопов’язанi мiж 
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 собою, але ведучими серед них є регулятивна та виховна 
функцiї, оскiльки мораль як одна з форм суспiльної свiдомостi 
при певних умовах має великий виховний вплив на особистiсть, 
регулює її вiдношення з колективом та iншими соцiальними 

спiльнотами. 
Серед основних елементiв моральної регуляцiї особистостi 

А.П.Вардомацький видiляє, по-перше, вимоги суспiльства до 
особистостi, по-друге, усвiдомлення цих вимог особистiстю i, по-
третє, реальну поведiнку людини в рiзних моральних ситуацiях. 
Моральна регуляцiя визначається ним як тип соцiальної 
регуляцiї, яка характеризується найбiльш високим ступенем 
автономного регулювання вчинкiв особистостi на вiдмiну вiд 
права, традицiй та звичаїв i iнших адмiнiстративних та соцiально-
психологiчних регуляторiв поведiнки, якi зосереджують в собi 
бiльш жорсткi зовнiшнi вимоги до особистостi /12; 11, 21/. 
Сутнiсть моральної регуляцiї поведiнки людини вiн розглядає як 
складову частину функцiонування моралi. 

В цiлому такий пiдхiд щодо визначення сутностi моральної 
регуляцiї особистостi можна вважати вiрним, але необхiдно 
враховувати, що особистiсть також може висувати свої вимоги до 
iнших людей, соцiальних спiльнот i всього суспiльства, тому 
моральну регуляцiю поведiнки людини слiд розглядати не тiльки 
з позицiї зовнiшнього впливу, а й з позицiї розвитку її внутрiшнiх 
iмперативiв поведiнки, якi мають бути узгодженi з зовнiшнiми 
впливовими дiями. 

Моральну регуляцiю навчально-виховного процесу слiд 
розглядати як своєрiдну сукупнiсть механiзмiв функцiонування 
моралi i моральних норм в педагогiчному та учнiвському 
колективах. Завдяки моральним нормам, якi позитивно 
сприймаються i засвоюються колективом i кожною особистiстю, 
формуються певнi типи вiдносин мiж об’єктом i суб’єктом 
виховання. 

Моральна регуляцiя навчально-виховного процесу залежить 
не тiльки вiд особливостей функцiонування моральних норм, а й 
вiд тих процесiв, якi впливають на 
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 засвоєння певних моральних норм, традицiй, правил та 
форм поведiнки особистостi студента. Процеси iнтерiоризацiї 
загальнолюдських моральних норм, якi вiдбуваються в результатi 
навчально-виховної дiяльностi, є провiдними в утвореннi i 
функцiонуваннi моральних механiзмiв поведiнки особистостi. 

С.В.Шорохова i М.I.Бобньова вважають, що було б невiрним 
розумiти пiд «психолого-педагогiчними механiзмами» моральної 
регуляцiї деякi гiпотетичнi «механiчнi пристрої», або якiсь моделi, 
що створюються на основi уявлень про точнi науки. Було б також 
невиправданим шукати в кожному випадку фiзiологiчного 
корелятора психiчного процесу /його «механiзму» на рiвнi 
фiзiологiчних процесiв в корi головного мозку/. Дослiдження 
психолопчних механiзмiв регуляцiї особистостi, на їхню думку, 
має передбачати вивчення особливостей регулювання 
соцiальної поведiнки людини суспiльством i нею самою, та 
виявлення психiчних процесiв, функцiй, феноменiв, якi лежать в 
основi будь-якого соцiального прояву певної особистостi /95; 9/. 

Бiльшiсть дослiдникiв серед найважливiших механiзмiв 
моральної регуляцiї поведiнки особистостi видiляють процеси 
формування совiстi i усвiдомленого почуття обов’язку. 

Так, А.П. Скрипник, аналiзуючи обов’язок як один з 
iмперативiв внутрiшньої моральної саморегуляцї, визначає, що 
обов’язок є iнтегруючим механiзмом регуляцiї поведiнки 
особистостi, i його призначення полягає в тому, щоб направляти 
дiяльнiсть всiх механiзмiв моралi до одного фокусу: поведiнки, 
яка б вiдповiдала вимогам iсторичної необхiдностi. 

На думку Г.Е.Адушкина, совiсть характеризує здатнiсть 
людини здiйснювати внутрiшню самооцiнку i самоконтроль, її 
визволення вiд традицiйного авторитету зовнiшнiх регуляторiв 
поведiнки та поступовим утворенням внутрiшньоособистiсного 
механiзму вiльного вибору в складних конфлiктних ситуацiях  
/1; 209-226/. 

Аналiзуючи стуктурно-функцiональнi елементи мо- 
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ральної регуляцiї педагогiчного процесу, слiд видiлити її 
змiстовий рiвень. Вiн полягає у визначеннi сутностi моралi, 
моральних норм та громадського обов’язку на сучасному етапi 
розбудови нашого суспiльства. Виходячи з демократичних засад 
моральної нормотворчостi, слiд зазначити, що сучасна мораль 
орiєнтована на гуманiстичнi, загальнолюдськї цiнностi, серед яких 
найприорiтетнiше мiсце має займати людина. В статтi 3 
Конституцiї України задекларовано, що «людина, її життя та 
здоров’я, честь i гiднiсть, недоторканiсть i безпека визнаються в 
Українi найвищою соцiальною цiннiстю /35; 4/. 

Тому вiдношення особистостi до iншої людини, соцiальної 
групи або суспiльства є одним з найважливiших критерiїв, якi 
визначають рiвень її морального розвитку. Як справедливо 
зазначає Р.Х.Шакуров, сучасна система освiти повинна 
перебороти антиподну психологiю минулих часiв, яка 
насаджувала соцiоцентричне мислення, i сформувати мислення 
гомоцентричне, згiдно з яким суспiльство, держава, колектив 
iснують для особистостi, школа - перш за все для учня, а не 
навпаки /91; 199/. Формування гомоцентричних поглядiв та 
переконань має стати однiєю з складових частин морального 
виховання особистостi майбутнього вчителя. 

Наявнiсть гомоцентричного мислення є важливою 
передумовою моральної регуляцiї навчально-виховного процесу. 
Гомоцентричне мислення сприяє утворенню таких якостей, як 
спiвчуття, пiклування про людей, чутливiсть до справедливостi, 
прагнення творити добро. Їх формування в сучаснiй школi конче 
необхiдне, адже реформування нашого суспiльства, розвиток 
демократичних засад громадського життя потребують не тiльки 
розвитку правового, а й морального регулювання всiх соцiально-
економiчних, соцiально-полiтичних i соцiально-культурних 
процесiв. 

Отже сучасна мораль, як одна з форм суспiльної свiдомостi, 
повинна мати гуманiстичну, ненасильницьку спрямованiсть. 
Основною точкою вiдрахування мiри 
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 морального розвитку кожної особистостi i всього суспiльства 
має бути людина працi (фiзичної i розумової), а її економiчне, 
фiзичне або психологiчне пригноблення необхiдно розглядати як 
прояви аморальностi. 

Аналiз змiстового рiвня моральної регуляцiї педагогiчного 
процесу передбачає, по-перше, визначення змiсту моральних 
норм, якi існують в студентськiй групi, по-друге, їх спiввiдношення 
до об’єктивних, деонтологiчних моральних норм, по-третє, 
вивчення особливостей їх утворення i функцiонування в умовах 
педагогiчного вузу i, по-четверте, їх реальний вплив на поведiнку 
особистостi студента. 

Характерною особливiстю змiстового рiвня моральної 
регуляцiї педагогiчного процесу має бути її деонтологiчна 
спрямованiсть, яка випливає з сутностi громадського обов’язку в 
сучасних умовах реформування нашого суспiльства. У 
визначеннi громадського обов’язку як однiєї з найважливiших 
етичних категорiй, було чимало рiзних пiдходiв. В одному випадку 
громадський обов’язок розглядався як громадська необхiднiсть, 
яка мiститься в моральних вимогах перед особистiстю в її 
конкретному положеннi та ситуацiї /77; 78-80/, в iншому, як один з 
iмперативних механiзмiв пiдведення загального iнтересу пiд 
iнтерес особистостi, де загальний iнтерес втiлює тенденцiї та 
перспективи загально-iсторичного розвитку /26/. 

В цих визначеннях основна увага придiляється  
суб’єктивному, «особистiсному» змiсту обов’язку, який 
характеризує систему зв’язкiв особистостi з суспiльством, його 
моральними вимогами в конкретних соцiальних умовах. Але 
основна проблема переходу обов’язку в систему внутрiшнiх 
iмперативiв поведiнки особистостi студента полягає в 
органiчному поєднаннi об’єктивних i суб’єктивних його сторiн, 
серед яких провiдною має бути об’єктивна сторона, що мiстить в 
собi об’єктивнi обов’язки особистостi, обумовленi  
об’єктивною необхiднiстю примноження суспiльного  
блага. 
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У визначеннi суттевостi громадського обов’язку, його мiсця в 

системi моральної регуляцiї особистостi, студента i всього 
навчально-виховного процесу велике методологiчне значення 
має розробка основних критерiїв обов’язку в сучасних умовах. 
Аналiз вихiдних характеристик обов’язку вимагає вияснення 
об’єктивного зв’язку мiж сущим, яке реалiзоване в соцiальнiй 
практицi, i належним, що сконцентроване тiльки в наукових 
знаннях i виступає лише в загальних тенденцiях суспiльного 
розвитку. Суще створює об’єктивнi умови для виникнення 
належного i на кожному етапi висуває рiзнi протирiчча, подолання 
яких знаходиться в прямiй залежностi вiд поглибленого аналiзу 
належного. 

Таким чином, в громадському обов’язку мiститься iсторична 
необхiднiсть прогресивних, демократичних перетворень, якi 
виражають об’єктивну потребу переходу належного, як iдеальної 
субстанцiї, в суще. Чим бiльш активним буде виявлення 
громадського обов’язку в змiстi моральної регуляцiї поведiнки 
особистостi i iнших соцiальних спiльнот, тим бiльш швидким має 
бути перехiд належного в суще i реалiзацiя уявлень про обов’язок 
в соцiальнiй практицi, Вона, в свою черiу, висуває новi проблеми, 
i ставить новi моральнi вимоги й завдання до кожної особистостi, 
якi змiнюють або коректують змiст громадського обов’язку. 

Важливим чинником цього процесу є вiдношення мiж 
об’єктивними i суб’єктивними елементами обов’язку, адже вони 
розкривають цiлу систему протирiч мiж зовнiшнiми об’єктивними 
вимогами до особистостi студента i його внутрiшнiми мотивами 
поведiнки. Виходячи з аналiзу цих протирiч, можна простежити 
рiзницю мiж громадським обов’язком, який характеризує всю 
сукупнiсть взаємних обов’язкiв людей i спiльнот, які виконуються 
для суспiльного блага, i моральним обов’язком як систем 
вiдношень людей до обов’язкiв, що виникають об’єктивно. Ця 
система повинна створювати основу належної поведiнки 
особистостi студента завдяки внутрiшньому моральному 
спонуканню, бо кожна людина в тiй чи iншiй 
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 мiрi дотримується соцiальних стандартiв поведiнки. 
Моральний обов’язок вiдтворює  високорозвинуту свiдомiсть 

i чуття громадського обов’язку. В ньому мiститься емоцiйна i 
рацiональна форма сприйняття особистiстю своїх обов’язкiв 
перед колективом i суспiльством. 

Свiдомiсть громадського обов’язку можна охарактеризувати 
як внутрiшнє соцiально-психологiчне утворення, яке передбачає 
єднiсть суспiльних та особистiсних iнтересiв в моральнiй 
свiдомостi. Вiдносно до особистостi майбутнього вчителя воно 
характеризує внутрiшньо засвоєну необхiднiсть вирiшення 
соцiально-педагогiчних завдань, якi стоять перед суспiльством, 

Висока свiдомiсть громадського обов’язку майбутнього 
вчителя передбачає пiдкорення певним моральним вимогам. 
Тому змiстовий рiвень моральної регуляцiї його поведiнки тiсно 
пов’язаний з вирiшенням проблем спiввiдношення особистих i 
громадських iнтересiв, моральної свободи та необхiдностi. Їх 
детальне дослiдження може бути ефективним не тiльки на основi 
педагогiчного, а й соцiально-психологiчного аналiзу. 

На думку багатьох авторiв, громадський обов’язок мiстить в 
собi елемент примусовостi, бо його виконання пов’язане з 
певною мiрою добровiльностi. Але моральна свобода 
майбутнього вчителя має полягати не в iгноруваннi моральних 
вимог, а в їх оптимальному спiввiдношеннi з внутрiшнiми 
моральними потребами. 

Громадський обов’язок, який повинен складати об’єктивну 
основу моральної регуляцiї педагогiчного процесу, не зводиться 
лише до примусовостi, бо єднiсть об’єктивних та суб’єктивних 
чинникiв, що впливають на особистiсть студента, може при 
певних умовах сприяти добровiльнiй реалiзацiї належного на 
практицi. З iншого боку, вiдсутнiсть керованого соцiально-
педагогiчного впливу рiзноманiтних чинникiв на формування 
майбутнього вчителя спричиняє порушення збалансованостi його 
iнтересiв з iнтересами соцiального оточення. 

Американськi дослiдники Р.Х’юсман i Дж.Хетфiлд вважають, 
що кожна людина в певнiй мiрi прагне до 
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 налагодження справедливих стосункiв з iншими через 
досягнення парiтету мiж особистим внеском i вiддачею вiд iнших. 
Але порушення цього парiтету завжди спричиняє душевні 
переживання, викликає вiдчуття внутрiшнього дискомфорту, яке 
пов’язане з почуттям провини або образи. Тому люди, якi не 
задоволенi станом своїх моральних вiдносин з мiкро та 
макросередовищем з причини низької вiддачi вiд них, 
намагаються вiдновити справедливiсть у стосунках, зменшуючи 
свiй внесок у розвиток вiдносин з iншими i збiльшуючи вiддачу вiд 
них. Якщо досягнення морально-психологiчного парiтету з iншими 
стає неможливим, то така особистiсть прагне до руйнування своїх 
стосункiв з людьми, якi утворились ранiше /89; 23/. 

З цього приводу постають питання про об’єктивну мiру, 
спрямованiсть i змiст «внеска i вiддачи» у розвитку моральних 
вiдносин, i як саме ця мiра повинна спiввiдноситись з 
громадським обов’язком - iнтегруючим чинником формування 
моральних потреб особистостi. Механiзм формування обов’язку 
повинен торкатись розвитку як емоцiйної, так i рацiональної 
сфери особистостi студента. Якщо змiст свiдомостi обов’язку 
майбутнього вчителя має складати система знань та переконань 
в необхiдностi виконання своїх обов’язкiв перед суспiльством, то 
в почуттi обов’язку повинне проявлятись емоцiйне переживання 
студентом громадських вимог, а також моральної необхiдностi 
виконання обов’язку як внутрiшньої потреби, що зумовлена 
узгодженiстю дiяльностi суспiльними i особистими iнтересами. 
Iдентифiкацiя суспiльних i особистих iнтересiв у моральнiй 
свiдомостi майбутнього вчителя створює вiдповiдну основу 
моральної регуляцiї його поведiнки, бо поєднання особистих i 
суспiльних iнтересiв у моральнiй свiдомостi перетворює 
об’єктивний змiст обов’язку у внутрiшню моральну потребу, 
виключаючи елемент примусовостi. 

Конкретизуючи змiстовий рiвень моральної регуляцiї 
педагогiчного процесу, слiд зазначити, що вiн включає також 
систему моральних вiдносин мiж учасниками на- 
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вчально-виховної роботи, їх вiдношення до навчання i 
виховання, до найбiльш значних завдань, якi стоять перед 
сучасною вищою i загальноосвiтньою школою. 

Педагогiчнi цiлi i завдання виходять з об’єктивної 
необхiдностi вирiшення рiзних соцiально-педагогiчних проблем. 
Мiж системою освiти, суспiльством i особливостями його 
реформування iснує тiсний взаємозв’язок, бо проблеми 
суспiльства виникають як наслiдок недостатнього виконання 
школою своєї виховної функцiї. Дослiдження, якi проводились в 
педагогiчних колективах Харкiвської, Донецької, Полтавської i 
Сумської областей (всього опитано 1356 вчителiв), дали змогу 
визначити найбiльш актуальнi проблеми сучасної 
загальноосвiтньої школи. 

Так, на думку 69,5 % опитаних вчителiв, серед 
найголовнiших напрямкiв навчально-виховного процесу 
першочергового вирiшення потребує удосконалення системи 
морального виховання. Усвiдомлення педагогами невiдкладного 
вирiшення проблем морального виховання учнiв пов’язане з 
багатьма обставинами. По-перше, на моральну свiдомiсть 
учнiвської молодi негативно впливають комерцiйна лiтература та 
фiльми, якi культивують жорстокiсть, насильство та еротику. 
Особистiсть, у якої не сформувався належний художньо-
естетичний смак, не здатна до поглибленого морально-
естетичного аналiзу художнього твору i сприймає досить 
поверхово найбiльш захоплюючi його елементи. 

Для малоосвiченої, необiзнаної людини мужнiсть може 
сприйматись як культ фiзичної сили, за допомогою якої герой 
фiльму домагається всього, чого забажає. Орiєнтацiя молодi на 
такий моральний iдеал не сприяє формуванню гуманiстичного 
мислення. Гостросюжетнi бойовики поряд з комп’ютерними 
iграми вiдвертають молодь вiд безцiнних надбань нацiональної 
та свiтової культури, лiтератури i мистецтва. 

По-друге, характерними тенденцiями сучасної школи стали 
демократизацiя та гуманiзацiя иавчально-виховного процесу. Цi 
явища можна розглядати як позитивнi. Вони створюють вiдповiднi 
соцiально- 
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психологiчнi умови формування належних доброзичливих 
стосункiв мiж вчителем та учнем. Але рiвень морального розвитку 
учнiвського колективу не завжди вiдповiдає довiрливому, 
гуманiстичному ставленню вчителя до школярiв. Тому вчителi 
констатують зниження загального рiвня шкiльної дисциплiни, що 
в значнiй мiрi заважає розвитку належних моральних вiдносин 
мiж учасниками навчально-виховного процесу. 

Серед приорiтетних проблем виховної дiяльностi школи, якi 
потребують першочергового вирiшення, видiленi також 
iнтелектуальне /42,5 %/ i естетичне виховання /30 %/. Найменше 
опитаних вказали на такi напрямки, як формування свiтогляду 
школярiв /22,5%/, фiзичне /22,5 %/, та трудове виховання /14 %/. 
Як свiдчать матерiали дослiджень, моральне, iнтелектуальне та 
естетичне виховання мають бути найприорiтетнiшими 
напрямками розвитку сучасної системи освiти. 

Нацiональне виховання слiд розглядати як найважливiшу 
складову частину морального розвитку особистостi. 
Удосконалення системи морального виховання школярiв 
вiдповiдно до сучасних умов неможливе без належного 
пiдвищення професiйного i морально-психологiчного рiвнiв 
майбутнього вчителя. Демократизацiя навчально-виховного 
процесу вимагає пiдвищення рiвня морального розвитку як учня, 
так i вчителя. Виходячи з того, що вчитель має бути привабливим 
взiрцем чемностi i моральностi, на нього покладається бiльш 
висока вiдповiдальнiсть за рiвень всього комплексу вiдносин з 
учiнями. 

Важливим елементом моральної регуляцiї педагогiчного 
процесу є розвиток моральних мотивiв поведiнки майбутнього 
вчителя. Цi мотиви базуються не на зовнiшнiх примусових 
чинниках, а на внутрiшнiх компонентах морально-психологiчної 
структури особистостi. 

А.Д. Алєксандров, серед суб’єктивних чинникiв моральної 
поведiнки видiляє: усвiдомлене вiдношення особистостi стосовно 
здiйснюваної або намiченої дiї до вiдповiдної системи цiнностей, 
зокрема, розумiння добра, 
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 належного та моральних норм; спiввiдношення власних 
цiнностей, суджень i дiй з моральною свiдомiстю iнших людей; 
можливiсть морального вибору; «аксiотична iмперативнiсть» /55; 

44-45/. 
Всi цi критерiї стосуються моральної свiдомостi особистостi, 

яка поєднує в собi власне розумiння належних моральних норм i 
тим, як цi норми спiввiдносяться з моральною свiдомiстю 
оточуючих. Моральна поведiнка особистостi студента залежить 
вiд того, як його вчинки будуть оцiненi iншими i яке вiдношення 
вiн проявляє до цiєї оцiнки. Це вiдношення в значнiй мiрi 
залежить вiд розвитку чуттєвої сфери особистостi, її прихильностi 
до соцiальних стандартiв поведiнки i рiвня авторитетностi 
учасникiв навчально-виховного процесу. За таких умов  
суб’єктивнi i об’єктивнi елементи моральної поведiнки особистостi 
поєднуються. Дещо iнакше ставиться до визначення внутрiшнiх 
чинникiв моральної поведiнки особистостi 0.А. Якуба. 
Посилаючись на чотирьохступеневу типiзацiю К.К. Платонова, в 
якiй особливого значення надається соцiальним якостям 
особистостi в системi її соцiальних зв’язкiв, О.А. Якуба видiляє, 
по-перше, соцiальнi якостi, якi зумовленi об’єктивним 
положенням особистостi в системi її соцiальних зв’язкiв i 
особливостях дiяльностi, яка виражається в соцiальнiй 
активностi; по-друге, психологiчнi особливостi, якi пов’язанi з 
розвитком  
об’єктивних психiчних процесiв; по-третє, iндивiдуальний досвiд 
особистостi, її знання, досвiд виконання соцiальної ролi; по-
четверте, природнi, бiологiчнi особливостi, темперамент i 
iнстинкти.   Вся сукупнiсть зовнiшнiх чинникiв..., - зазначає О.А. 
Якуба, - реалiзується через три основнi регулятори: знання, 
норми, цiнностi, якi безпосередньо впливають на внутрiшню 
структуру особистостi» /99; 159-160/, 

Механiзм регулювання дiяльностi особистостi вона 
розглядає через спiввiдношення категорiй: необхiднiсть, потреба, 
iнтерес, мета, серед яких особливого значення надає потребам i 
iнтересам. М.I. Боровський, розглядаючи механiзм детермiнацiї 
моральної поведiнки 

79 



  

 особистостi, також видiляє потреби i iнтереси як рушiйнi 
сили свiдомої i цiлеспрямованої дiяльностi особистостi. Потреби i 
iнтереси, - пише М.I. Боровський, - виступають як своєрiднi 
ременi, через якi передається детермiнований вплив... суспiльних 
вiдносин, матерiальних умов життя людей до суспiльства i 
особистостi. Потреба виступає начебто перехiдним ступенем вiд 
необхiдностi до дiї /11; 55/. 

На його думку, потреби виконують ведучу функцiю по 
вiдношенню до iнтересiв, оскiльки вони розкривають цiлу 
сукупнiсть механiзмiв детермiнацiї моральної поведiнки 
особистостi. 

Розвиток соцiальних та морально-естетичних потреб 
особистостi студента є важливою умовою моральної регуляцiї 
його поведiнки, адже саме вони створюють найбiльш сприятливi 
суб’єктивнi умови для розвитку духовної сфери молодi. На 
дослiдження психологiчних особливостей утворення та 
функцiонування потреб i iнтересiв особистостi були спрямованi 
зусилля психологiв /Б.Г. Ананьєв, А.Г.Ковальов, 
В.Н.Колбановський, А.Н.Леонт’єв, Е.С. Кузьмiн, А.В.Петровський, 
С.Л.Рубiнштейн/. 

На вирiшення проблеми формування розумних потреб 
особистостi спрямованi дослiдження Г.М.Гака, Г.Р.Глазармана, 
Е.А.Донченко, Г.Г.Димеченського,  
А.Г.Здравомислова, I.С.Кона, Л.В.Сохань, В.А.Тихоновича, 
Д.А.Кикнадзе, А.В.Маргулiса, Н.Н.Михайлова, Л.Н.Жилiної, В.А. 
Ядова та iнших. 

Серед соцiально-психологiчних факторiв розвитку розумних 
потреб особистостi бiльшiсть авторiв видiляє дiяльнiсть i 
спiлкування, завдяки яким вiдбувається процес соцiалiзацiї 
особистостi. Велике значення у формуваннi соцiальних та 
морально-естетичних потреб особистостi студента має рiвень 
морального розвитку студентського колективу. «В морально 
здоровому колективi, - зазначає Е.А.Донченко, - сама атмосфера 
примушує... поганого учня змiнити форми своєї поведiнки, 
переглянути свої погляди на людей, вiдношення до справи, по-
iншому подивитись на себе. Цьому сприяють такі 
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 соцiально-психологiчнi утворення, як мiкроклiмат групи, рольовi 
очiкування, дотримання певних звичаїв та традицiй, рiвень 

згуртованостi, показником якого є цiннiсно-орiєнтацiйна єднiсть 
думок i вчинкiв «її членiв...» /25; 168/. 

Виховний вплив колективу на особистiсть студента багато в 
чому залежить вiд типу взаємовiдносин, якi утворились мiж 
суб’єктом i об’єктом навчально-виховного процесу. Здоровий 
морально-психологiчний клiмат педагогiчного колективу є 
важливою передумовою сформування належних цiннiсних 
орiєнтацiй особистостi, її моральних поглядiв i переконань. 
Морально-психологiчний клiмат колективу є важливим чинником 
моральної регуляцiї педагогiчного процесу, оскiльки вiн активно 
впливає на внутрiшнi морально-психологiчнi механiзми 
формування особистостi студента. 

Необхiднiсть подальшого дослiдження соцiально-
педагогiчних особливостей формування здорового морально-
психологiчного клiмату педагогiчного колективу зумовлена 
багатьма чинниками. По-перше, професiя педагога вимагає 
постiйного самовдосконалення та творчого пiдходу до вирiшення 
будь-яких педагогiчних проблем та завдань. Майбутнiй вчитель 
постiйно буде мати справу з розв’язанням завдань формування 
духовної сфери учня, розвитку його репродуктивних та творчих 
потреб. А творчiсть можлива лише там, де є задоволення вiд 
результатiв працi, визнання її соцiальної значущостi, де педагог 
вiдчуває добре ставлення до нього з боку колективу та морально-
психологiчний комфорт. Вiдсутнiсть цих чинникiв приводить 
особистiсть до байдужостi та iнфантильностi, а педагогiчний 
процес перетворюється в одноманiтну рутинну працю, яка не дає 
морально-естетичного задоволення. 

По-друге, майбутнiй вчитель, якому притаманнi творчi риси 
характеру, значно боляче реагує на несприятливi морально-
психологiчнi чинники i втрачає значно бiльше зусиль, щоб їм 
протистояти. Тому з цiєї причини внутрiшнiй енергетичний 
потенцiал особистостi витрачається на зайвi, нiкому не потрiбнi 
переживання, 
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 якi не мають належного пiдгрунтя. 
По-третє, професiйнi особливостi педагогiчної дiяльностi 

вимагають вiд майбутнього вчителя оволодiння акторською 
майстернiстю. Але реалiзацiя цiєї вимоги на практицi неможлива 
без духовного та емоцiйного пiднесення особистостi. 

По-четверте, педагогiчний колектив, це така соцiальна 
спiльнота, яка має вiдрiзнятись вiд інших спiльнот значно вищим 
рiвнем вихованостi та розвитку морально-естетичних потреб його 
членiв. В такому колективi кожна особистiсть бiльш за все 
потребує поважного ставлення до себе, вiдчуття особистої 
значущостi серед оточуючих. Тому поважне ставлення до 
майбутнього вчителя з боку оточуючих є важливим внеском в 
успiшнiсть його педагогiчної дiяльностi. 

Аналiз попереднiх психолого-педагогiчних дослiджень 
показав, що морально-психологiчний клiмат педагогiчного 
колективу є вираженням емоцiйно-психологiчного настрою 
колективу, в якому на емоцiйному рiвнi вiдображається система 
моральних взаємовiдносин членiв колективу, зумовлюються 
цiннiсними орiєнтацiями, моральними нормами i iнтересами 
кожної особистостi /2/. 

До недавнього часу з метою розробки питань формування 
морально-психологiчного клiмату педагогiчного колективу були 
проведенi деякi науковi дослiдження. Так, I.Е. Шварц дiйшов 
висновку, що на полiпшення стану морально-психологiчного 
клiмату колективу та подолання пiдвищеної тривожностi i депресiї 
значно впливає оволодiння вчителем технiкою психiчної 
саморегуляцiї. Вiн зазначає, що завдяки аутогенному тренуванню 
на зниження стану втоми вказали 86 %, i на полiпшення настрою 
- 82 % вчителiв /92; 15/. 

Достатньо повно розроблена класифiкацiя конфлiктiв, якi 
негативно впливають иа стан морально-психологiчного клiмату 
педагогiчного колективу.  
А.Ф. Пелєньов серед типiв конфлiктiв видiляє правовi, 
педагогiчнi, офiцiально i морально комунiкативнi та психологiчнi 
конфлiкти. Звiсно, що така класифiкацiя 
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 умовна, бо всi конфлiкти, якi вiдбуваються мiж учасниками 
навчально-виховного процесу, пов’язанi з морально-
психологiчними особливостями функцiонування педагогiчного 
колективу /65; 108/. 

Л.С. Шубiна до найбiльш типових збудникiв конфлiктiв 
вiдносить погану органiзацiю працi, незадоволенiсть 
взаємовiдносинами вчителiв та адмiнiстрацiї школи, взаємне 
непорозумiння людей. Спираючись на матерiали дослiджень, якi 
проводились у 80-тi роки, вона зазначає, що в школах домiнує 
достатньо позитивний морально-психологiчний клiмат /97; 98/. 

Велика увага в розробцi проблеми формування морально-
психологiчних чинникiв, що сприяють утворенню доброзичливих 
стосункiв мiж учасниками навчально-виховного процесу 
придiляється у працях Р.Х. Шакурова. Його дослiдження 
зосередженi на вивченнi впливу керiвника педагогiчного 
колективу на формування належного психологiчного клiмату, 
активiзацiї соцiально-психологiчних функцiй управлiння та умов, 
за якими керiвник може створити атмосферу доброзичливостi та 
творчостi в колективi /91/. 

Р.Х.Шакуров дiйшов висновку, що у формуваннi здорового 
морально-психологiчного клiмату педагогiчного колективу дуже 
велике значення має висока педагогiчна культура його керiвника, 
а також належний рiвень моральної вихованостi педагогiв. 

Поряд з цими розробками, в дослiдженнi проблем 
формування морально-психологiчного клiмату педагогiчного 
колективу як одного з чинникiв моральної регуляцiї навчально-
виховного процесу ще iснує певна методологiчна обмеженiсть i 
невизначенiсть. Бiльшiсть авторiв розглядає морально-
психологiчний клiмат лише в системi взаємовiдносин мiж 
вчителями; значно меншої уваги придiляється дослiдженню 
морально-психологiчного клiмату студентського та викладацького 
колективiв; залишаються за межами дослiдження iншi соцiально-
психологiчнi чинники, якi також впливають на психiчний стан 
вчителя, формують його емоцiйне вiдношення до учнiвського 
колективу. 
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В даному дослiдженнi, яке проводилось на базi 38 шкiл 

Харкiвської, Сумської, Полтавської та Донецької областей, була 
використана спецiальна анкета, яка включала 20 критерiїв 
/чинникiв/, що безпосередньо впливають на задоволення 
матерiальних, соцiальних i морально-естетичних потреб вчителя 
/91/. 

За умовами анкети пропонувалось оцiнити за п’ятибальною 
системою задоволенiсть вчителем рiзними сферами 
життєдiяльностi педагогiчного колективу. Оцiнка «п’ять» 
вiдповiдала повному задоволенню, «чотири» - скорiше 
задоволенню, нiж нi, «три» - вказувала на ускладнення у вiдповiдi 
/i так, i нi/, «два - скорiше незадоволення, i «одиниця» - повне 
незадоволення. 

Серед чинникiв, якi характеризують рiвень задоволення 
iнтересiв i потреб педагогiв, за матерiалами дослiджень були 
видiленi: задоволення взаємними стосунками з колегами /4,26 
бали/, працею в педагогiчному колективi /4,18 бала/, культурною 
та iнтелектуальною атмосферою в колективi /4,11 бала/, 
готовнiстю колег надати допомогу в роботi /3,98 бала/. Цi данi 
свiдчать про те, що мiжособистiснi стосунки в педагогiчному 
колективi позитивно впливають на стан його морально-
психологiчного клiмату i сприяють задоволенню потреб педагогiв 
у спiлкуваннi та взаємнiй пiдтримцi. Тому з методологiчної точки 
зору проблема формування належних моральних вiдносин мiж 
педагогами не потребує бiльш поглибленого додаткового 
дослiдження. 

Дещо iнакше — за матерiалами опитування — оцiнена 
система моральних вiдносин мiж адмiнiстрацiєю шкiл i 
педагогiчним колективом. Бiльшiсть вчителiв не змогла 
охарактеризувати свої стосунки з адмiнiстрацiєю як позитивнi. 
Так, наприклад, задоволення взаємовiдносинами з керiвниками 
школи в середньому було оцiнене в 3,75 бала, пiклуванням 
адмiнiстрацiї про задоволення потреб педагогiв — в 3,5 бала, 
задоволення тим, в якiй мiрi адмiнiстрацiя прислухається до 
зауважень та пропозицiй педагогiв    стосовно  роботи — було 
оцiнене в 3,56 бала, а задоволення вiдсутнiстю формалiзму в 



  

роботi - в 3,46 бала. Матерiали дослiдження вказують на те, що 
сучасна школа ще не позбавилась вiд формалiзму, 
адмiнiстрування та авторитарних методiв управлiння 
педагогiчним колективом. 

Середня оцiнка, яка характеризувала задоволення педагогiв 
дiяльнiстю адмiнiстрацiї, склала З,56 бала. Цей показник свiдчить 
про недостатнiй рiвень спецiальної та психологiчної пiдготовки i 
перепiдготовки керiвникiв шкiл вiдносно виконання ними 
соцiально-психологiчних функцiй управлiння. 

З цього приводу слiд зазначити, що в дослiдженнi проблем 
формування здорового морально-психологiчного клiмату 
педагогiчного колективу як регулятора моральної поведiнки 
особистостi має велике значення дослiдження особливостей 
формування моральної i педагогiчної культури студентiв 
педагогiчних спецiальностей, якi в майбутньому будуть 
працювати не тiльки вчителями, а й на керiвних посадах системи 
освiти. Тому спецiальна пiдготовка майбутнього вчителя поряд з 
оволодiнням педагогiчними знаннями повинна передбачати 
засвоєння знань з етики та психологiї, також оволодiння 
методами регулювання системи моральних вiдносин на рiзних 
рiвнях педагогiчного процесу. 

Набуття вчителем певного формального соцiально-
психологiчного статусу в педагогiчному колективi, перехiд на 
керiвну посаду, як правило, негативно впливає на характер його 
вiдносин з пiдлеглими. Новий керiвник колективу намагається 
збiльшити соцiальну дистанцiю з своїми колегами i вимагає бiльш 
поважливого вiдношення до себе, але моральнi вiдносини 
формуються тiльки на основi взаємної поваги i симпатiї. У 
формуваннi моральних вiдносин мiж учасниками навчально-
виховного процесу найбiльш висока соцiальна вiдповiдальнiсть 
полягає на керiвника колективу, i тому вiн має бути прикладом 
належної моральностi для пiдлеглих. Матерiали дослiдження 
також вказали на низький рiвень задоволення педагогiв творчою 
атмосферою в колективi /3,57 бала/, органiзованiстю i порядком в 
роботi школи, узгодженiстю та єднiстю педагогiв / 3,69 бала /. 
Якщо в умовах вузу студенти 
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 постiйно залучаються до творчого мислення, виконання 
науково-пошукових творчих проектiв, приймають активну участь у 
самодiяльнiй художнiй творчостi, то така дiяльнiсть є надiйним 
пiдгрунтям формування творчої атмосфери у педагогiчних 
колективах майбутнього. 

Важливим чинником моральної регуляцiї педагогiчного 
процесу є розвиток неформального спiлкування. Воно найбiльш 
за все сприяє налагодженню мiжособистiсних стосункiв пiд час 
проведення культурно-масових заходiв та спiльного вiдпочинку. 
Вiдносно цього показника за матерiалами опитування рiвень 
задоволення склав 2,34 бала. Такi данi вказують на вiдсутнiсть у 
педагогiчних колективах стiйких культурних традицiй по 
заповненню вiльного часу соцiально значущим змiстом i на 
недостатнiй рiвень органiзаторських навичок та естетичних 
потреб у керiвникiв педагогiчних колективiв. 

На стан морально-психологiчного клiмату педагогiчного 
колективу негативно впливає   незадоволення педагогiв 
розмiрами та несвоєчасною виплатою заробiтної плати / 1,45 
бала /. Цей показник мiстить в собi елементи не тiльки 
матерiального, а й морально-психологiчного пригнiчення 
особистостi, оскiльки занижує престижнiсть педагогiчної 
професiї’, обмежує задоволення безлiчи потреб, якi пов’язанi з 
рiвнем матерiального забезпечення. Особливої уваги потребує 
подальше дослiдження пiдготовки майбутнього вчителя до 
взаємодiї з учнями. Серед чинникив, якi негативно впливають на 
морально-психологiчний клiмат педагогiчного колективу, поряд з 
несвоєчасною виплатою заробiтної плати були зазначенi також 
незадоволенiсть дисциплiнованiстю учнiв /2,81 бала/ i їх 
вiдношенням до навчання /2,6 бала /. Переважна бiльшiсть 
робочого часу вчителя належить його спiлкуванню з учнями, тому 
налагодження добрих стосункiв з ними, подолання їх негативного 
ставлення до навчання є одним з важливих чинникiв досягнення 
морально-психологiчного комфорту та вiдчуття задоволення вiд 
педагогiчної дiяльностi. Тому проблема мораль- 
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ної регуляцiї педагогiчного процесу є комплексною; вона 
торкається всiх складових частин виховання i рiзних його рiвнiв, 
але головну роль у її вирiшеннi вiдiграє якiсна пiдготовка 
майбутнього вчителя з урахуванням особливостей сучасної 
педагогiчної практики. Багато авторiв пiдкреслюють, що на 
стабiлiзацiю моральнопсихологiчного клiмату колективу значно 
впливає оволодiння педагогами соцiально-психологiчними 
навичками спiлкування з колегами та учнями. Такi висновки не 
викликають сумнiву, але є не менш важливим пошук шляхiв 
передбачення та усунення конфлiктних ситуацiй з учнями. Тому 
проблему моральної регуляцiї педагогiчного процесу необхiдно 
вирiшувати на основi бiльш поглибленого аналiзу соцiальних та 
психолого-педагогiчних особливостей виховання через рiзнi види 
дiяльностi. 

Дослiдження показали, що характер задоволення потреб i 
iнтересiв особистостi є важливою передумовою досягнення 
морально-психологiчної рiвноваги, яка необхiдна для 
формування соцiально значущих моральних потреб. Недостатнє 
задоволення первинних матерiальних i соцiальних потреб 
викликає у людини погiршення загального настрою, пригнiчення 
психiчного стану. Особистiсть з низьким рiвнем задоволення 
потреб вiдчуває себе незахищеною, по справжньому неоцiненою. 
Такий стан приводить до зниження її соцiальної та творчої 
активностi. 

Повне задоволення матерiальних i недостатня розвинутiсть 
духовних потреб студента також не можна вважати позитивним 
чинником. Оскiльки особистiсть, яка пересичена матерiальними 
благами i насолодою життям при низькому рiвнi духовного 
розвитку, за правилом, не прагне досягти чогось кращого в своїх 
вчинках i дiяльностi, тому вона ще бiльше схильна до морально-
психологiчної деградацiї та iнфантильностi. 

Важливим елементом моральної регуляцiї педагогiчного 
процесу є прагнення особистостi студента до бiльш високої 
досконалостi. I.П.Павлов вважав, що серед рiзних рефлексiв, якi 
впливають на поведiнку 
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 особистостi, дуже велике значення має рефлекс мети, для 
розвитку якого необхiдна постiйна напруга  /60; 348/. 

Захоплення навчальною дiяльнiстю можливе тiльки на 
основi розвитку пiзнавальних потреб i докладання певних 
вольових зусиль для досягнення своєї мети. Таке спiввiдношення 
є надiйним гарантом морально-психологiчної стабiльностi 
особистостi. За матерiалами дослiдження, яке проводилось 
серед студентiв Харкiвського нацiонального унiверситету, 
переважна бiльшiсть студентiв вказала на захопленiсть науково-
пiзнавальною дiяльнiстю /63,6 %/, i значно менше студентiв 
вiдповiли, що вони не дуже захоплюються наукою. Цей показник 
склав 40,9 вiдсотка серед опитаних. В цiлому студентська молодь 
позитивно ставиться до навчання, що є важливою умовою 
моральної регуляцiї навчально-виховного процесу. Вагомим 
чинником морального розвитку особистостi студента є прагнення 
до морального iдеалу як певного орiєнтиру своєї дiяльностi. На 
запитання анкети «Чи маєте ви свiй iдеал?» позитивно вiдповiли 
36,3 вiдсотка опитаних, 4,7 вiдсотка зазначили, що у них 
моральний iдеал ще не зовсiм сформувався, а 59 вiдсоткiв 
опитаних вказали на те, що поняття морального iдеалу для них 
не iснує. Вiдсутнiсть у переважної бiльшостi студентiв 
морального iдеалу пояснюється обмеженим змiстом навчально-
виховного процесу як в школi, так i в умовах вузу, адже студенти 
не ознайомленi з основами етики i естетики, науками, якi 
найбiльш за все розкривають сутнiсть iдеалу. 

Орiєнтацiя на певну дiяльнiсть без моральних уявлень i 
переконань робить її суто нейтральною по вiдношенню до 
усвiдомлення особистiстю морального змiсту будь-якого вчинку. 
Ведучими компонентами морального вчинку, якi характеризують 
його змiст, М.I. Боровський вважав: результат, мотив i саму дiю. 
«Дiя як процес, - зазначає вiн, - не така очевидна для моральної 
оцiнки; недостатнiм є i знання об’єктивних факторiв..., хоча i вони 
дуже важливi. Лише знання мотивiв, тобто суб’єктивних 
внутрiшнiх моментiв, разом з iншими сто- 
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ронами вчинка дозволять дати бiльш повну i адекватну 
оцiнку. Виявлення мотивiв має виключне значення в практичнiй 
виховнiй дiяльностi» /11; 125/. 

Зовнiшнi прояви поведiнки особистостi студента не можна 
вважати основним критерiєм рiвня його моральностi, бо вони не 
завжди поєднуються з високоморальними мотивами. Якщо 
педагог у своїй роботi спирається тiльки на «зовнiшню, 
нормальну характеристику поведiнки учня, - пише С.Л. 
Рубiнштейн, - не розкриваючи її внутрiшнього змiсту, то вiн не 
знає, що творить. Домагаючись вiд учня форм поведiнки, якi 
зовнiшньо результативно вiдповiдають моральним нормам, 
певним правилам поведiнки, вiн, не знаючи мотивiв, за якими в 
данiй ситуацiї цi правила виконуються..., власне нiчого не знає 
про самого учня, про особистiсть» /74; 188-189/. 

На дослiдження проблем мотивацiї поведiнки особистостi 
були спрямованi зусилля вiдомих вчених, таких як: А.Г. 
Здравомислов, Д.А. Кiкнадзе, В.А. Ядов, Т.Ф.Вiтєвська та iнших. 
Майже всi дослiдники дотримуються точки зору, згiдно з якою 
мотивацiя поведiнки особистостi формується не на основi її 
природнiх iндивiдуальних властивостей, а на основi розвитку 
моральної свiдомостi, яка складає i об’єднує в собi елементи 
рiзних етичних поглядiв, суджень, цiннiсних орiєнтацiй i 
переконань. Хоча, необхiдно зазначити, що на мотивацiю 
поведiнки впливають як свiдомi, так i надсвiдомi компоненти 
морально-психологiчної структури особистостi. «Той факт, що 
неусвiдомлена моральна регуляцiя поведiнки здiйснюється 
мимовiльно, як би сама собою, - пiдкреслює Б.0. Нiколаiчев, - 
дозволяє назвати її саморегуляцiєю... Оволодiння подiбною 
формою регуляцiї означає, що людина у своїй поведiнцi 
звiльнюється не тiльки вiд зовнiшнього диктату у виглядi 
правових норм, громадської думки..., але й вiд внутрiшнього 
примусу, внутрiшньої боротьби i вагань»  
/5; 75-76/. 

На його думку, форми неусвiдомленої поведiнки особистостi 
є продуктом моральної свiдомостi i прояв- 
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ляються лише при умовi, коли мотиви, якi лежать в основi 
поведiнки, мiцно укорiнюються в психiцi людини /58; 76-77/. 
Надсвiдома моральна поведiнка особистостi студента пов’язана з 
формуванням потреби систематично виконувати певнi моральнi 
вчинки, якi згодом переходять у звичку i виконуються без будь-
якого зовнiшнього спонукання. 

Б.О.Нiколаiчев, посилаючись на те, що поведiнка 
особистостi може змiнюватись як в морально-позитивному, так i в 
морально-негативному напрямку, видiляє декiлька причин 
виникнення конфлiктiв мiж свiдомими i надсвiдомими 
компонентами морально-психологiчної структури особистостi. Цi 
конфлiкти вiдбуваються тодi, коли людина вiдмовляється вiд 
старих поглядiв i переходить на новi моральнi позицiї, але старi 
звички можуть спонукати її до негативних вчинкiв. Вiдбувається 
це i тодi, коли свiдомiсть людини виявляється бiльш 
консервативною, нiж її вчинки, якi здiйснюються пiд впливом 
певних оновлених обставин. 

Протирiчча мiж свiдомими i надсвiдомими вчинками можуть 
вiдбуватись також тодi, коли переконання людини змiнюються в 
морально-негативному напрямку, але їм протидiють 
високоморальнi звички поведiнки, якi сформувались ранiше. В 
даному разi у людини пробуджується почуття совiстi, але якщо 
воно постiйно притуплюється рiзними моральними 
виправдовуваннями, або пiд впливом iнших людей, то в даному 
разi негативнi звички можуть iснувати поряд з позитивними 
моральними орiєнтацiями особистостi /58; 78-79/. 

Свiдомi i надсвiдомi компоненти поведiнки особистостi 
студента тiсно пов’язанi мiж собою, але вирiшальне значення у 
формуваннi високоморальних звичок має розвиток моральної 
свiдомостi i, особливо, усвiдомленого позитивного ставлення до 
навчання. Iнтерес студента до засвоєння знань є важливим  
суб’єктивним чинником моральної регуляцiї навчально-виховного 
процесу. На майбутнього вчителя покладена велика 
вiдповiдальнiсть не тiльки за своє професiйне 
самоудосконалення, але й за спроможнiсть прищеплю- 
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вати школярам iнтерес до навчання. 
Вивчення мотивiв учiння слiд розглядати як важливий 

напрямок розвитку психолого-педагогiчної дiагностики навчально-
виховного процесу i виявлення основних структурно-
функцiональних елементiв   його моральної регуляцiї. 
Дослiдження, якi проводились у школах м. Харкова, вказали на 
досить рiзноманiтну мотивацiю учiння у школярiв. Вони 
проводились з метою вивчення чотирьох груп мотивiв: 
безпосередньо збуджуючi, перспективнi, iнтелектуальнi i 
соцiально-психологiчнi мотиви. До першої групи були вiднесенi 
повага до вчителя, звичка добре вчитися, iнтерес до навчальної 
дiяльностi, використання цiкавих прикладiв, наочних та технiчних 
засобiв навчання. 

Щоб визначити динамiку формування мотивiв учiння, 
анкетування проводилось вибiрково в молодших, середнiх та 
старших класах. На запитання; «Чи поважаєте ви вчителiв 
школи?» серед учнiв молодших класiв стверджено вiдповiли 100 
вiдсоткiв опитаних. Це вказує на досить високий авторитет 
вчителя молодших класiв, але в середнiх класах цей показник 
знижується до 40,4 вiдсотка, а в старших стабiлiзується i складає 
40,6 вiдсотка. На це запитання вкрай негативних вiдповiдей не 
було, але бiльше половини учнiв середнiх та старших класiв 
зазначили, що не всiх вчителiв школи вони поважають. 

Повага до вчителя, перш за все, грунтується на його 
доброзичливостi, чутливостi, вмiннi зацiкавити школярiв своїм 
предметом. А це можливе тiльки завдяки володiнню знаннями з 
психологiї та етики мiжособистiсних вiдносин, якi майбутнiй 
вчитель має отримати в умовах вузу. 

Дослiдження показали, що за перiод навчання iнтерес до 
нього поступово знижується вiд 91,8 вiдсотка у молодших класах 
до 57,6-в старших. Цей мотив складає основу розвитку 
науковопiзнавальних потреб учнiв. На додаткове запитання до 
учнiв, якi саме предмети подобаються бiльш за все, а якi нi, були 
отриманi дуже суперечливi вiдповiдi. Одним учням бiльше 
подобають- 
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ся предмети гуманiтарного, а iншим — природно-наукового 
циклу. Iнтерес до предмета пов’язаний також з особистiстю 
вчителя. Якщо учнi поважають вчителя, то вони люблять i той 
предмет, який вiн викладає. 

З метою пiдвищення iнтересу учнiв до навчання конче 
необхiдна його диференцiацiя вiдносно здiбностей та цiннiсно-
орiєнтацiйної спрямованостi школярiв. Диференцiацiя навчально-
виховного процесу є важливою умовою його моральної регуляцiї, 
адже навiть незначний вибiр навчальних предметiв буде 
позитивно впливати на характер шкiльної дисциплiни, пiдвищiть 
iнтерес до навчання i його якiсть. Вчителю легше i приємнiше 
працювати з учнями, якi виявляють здiбностi та зацiкавленiсть до 
предмета. 

Серед перспективно збуджуючих мотивiв тенденцiю до 
зниження виявила усвiдомленiсть учнями практичної значущостi 
знань, якi вони отримують у школi. Цей мотив у молодших класах 
склав 91,8 вiдсотка, в середнiх - 85,1, i в старших - 47,4. За перiод 
навчання знижується також прагнення учнiв до одержання згодом 
вищої освiти. Якщо в молодших класах вiн склав 94,5 вiдсотка, то 
в старших - 67,7. Цi данi можна пояснити двома обставинами: по-
перше, учнi в процесi соцiалiзацiї все бiльше усвiдомлюють 
непрестижнiсть вищої освiти, яка, на їхню думку, не зможе 
забезпечити достатньо високий рiвень їх матерiального 
добробуту. По-друге, у зв’язку з ускладненням навчального 
матерiалу пiдлiтки та старшокласники iнодi вiдчувають свою 
неспроможнiсть його засвоєння, тому й не сподiваються на 
продовження навчання у вищих навчальних закладах. 

Дослiдження мотивiв учiння у загальноосвiтнiй школi 
показало, що за весь перiод навчання загальна його мотивацiя 
знижується. Якщо у молодших класах вона складала 79,5 
вiдсотка, а в середнiх 64,4, то в старших 48,9. Загальний її спад 
свiдчить, з одного боку, про недостатню ефективнiсть сучасної 
системи середньої освiти, з iншого - про великi резерви i 
невикористанi можливостi удосконалення   її змiсту, форм i 
методики навчання та виховання. 
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Серед провiдних мотивiв учiння слiд зазначити спiлкування з 

однолiтками /88,1%/, використання цiкавих прикладiв, наочних та 
технiчних засобiв навчання /86 %/, прагнення учнiв до поваги за 
добре навчання з боку оточуючих /83,2%/, отримання вищої 
освiти  
/76,2 % /, та повагу до вчителя / 74,8 %/. Таким чином, 
дослiдження показали, що ефективнiсть навчально-виховного 
процесу перш за все зумовлюють мотиви соцiально-
психологiчного характеру. 

На мотивацiю учiння дуже активно впливає також 
використання наочних i технiчних засобiв, а також цiкавих 
прикладiв з життя, що вказує на важливiсть дотримання принципу 
взаємозв’язку навчання i виховання з соцiальною практикою. 

Виходячи з матерiалiв дослiджень, слiд зазначити, що на 
пiдвищення мотивацiї  навчально-виховного процесу активно 
впливають морально-психологiчнi чинники, серед яких 
вирiшальне значення має авторитет вчителя, його вмiння 
налагоджувати доброзичливi стосунки мiж учнями, 
прищеплювати їм любов до навчання, розкривати важливiсть i 
соцiальну значущість освiти, позитивно впливати на формування 
здорового морально-психологiчного клiмату педагогiчного i 
учнiвського колективiв. 

В свою чергу, авторитет вчителя залежить, перш за все, вiд 
його духовного багатства, моральної зрiлостi i професiйної 
пiдготовки, яка повинна передбачати не тiльки добре знання 
свого предмету, а й належне володiння знаннями з етики, теорiї i 
методики виховання, загальної, вiкової i соцiальної психологiї. 
Така пiдготовка майбутнього вчителя в значнiй мiрi сприятиме 
пiдвищенню якостi навчально-виховного процесу i, особливо, 
формуванню повноцiнної соцiально зрiлої особистостi, яка б 
найбiльш за все вiдповiдала вимогам демократичного 
суспiльства. 
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II. ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГIЧНI ОСНОВИ  
ФОРМУВАННЯ МОРАЛЬНИХ МЕХАНIЗМIВ  

ПОВЕДIНКИ СТУДЕНТIВ. 
 

2.1. Методологiчнi основи дослiдження  
моральних механiзмiв поведiнки  

студентiв. 
 
 
 
Дослiдження проблеми активiзацiї моральних механiзмiв 

поведiнки майбутнього вчителя передбачало її всебiчний 
методологiчний аналiз. Виходячи з попереднiх розробок, слiд 
зазначити, що ця проблема має чотири аспекти: етичний, 
соцiально-педагогiчний, психолого-педагогiчний i методичний. 
Тому в процесi дослiдження використовувались основнi 
фундаментальнi концептуальнi положення, якi мають 
методологiчний сенс   щодо вивчення проблеми формування 
моральних механiзмiв поведiнки особистостi студента. Вони 
зумовили стратегiю i тактику даного дослiдження, сприяли бiльш 
детальнiй розробцi науково-дослiдницького iнструментарiя та 
теоретичнiй iнтерпретацiї емпiричного матерiалу. 

Дослiдження передбачало використання рiзноманiтних 
методiв пiзнання та осмислення педагогiчних процесiв, серед 
яких особливе значення мали аналiз та синтез, абстрагування 
/iзолююче та узагальнююче/, iдеалiзацiя понять, моделювання 
розвитку особистостi та соцiально-педагогiчних процесiв, 
конкретизацiя теоретичних положень, висновкiв i гiпотез. 

Етичний аспект проблеми формування моральних 
механiзмiв поведiнки студента розроблявся на основi рiзних 
концептуальних пiдходiв i рiшень. До них належать: 
спiввiдношення свiдомих i надсвiдомих компонентiв моральної 
поведiнки особистостi 
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 /Л.I.Божович, А.Н.Леонт’єв, I.С. Кон, Б.О.Нiколаiчев, 
К.Обуховський, С.Л.Рубiнштейн/, детермiнацiя поведiнки 
особистостi /М.I. Боровський, В.Г.Iванов, Б.М.Кедров, Л.А.Кулiков, 
М.А.Парнюк, С.Попов/, спiввiдношення  
об’єктивних i суб’єктивних компонентiв моральної поведiнки 
особистостi як цiлiсної системи  
/Л.I. Рувiнськхй, Н.Т. Абрамова, В.С.Iл’їн, Г.П.Короткова, Е.С. 
Маркарян, О.П.Целiкова та iншi /. 

Бiльшiсть авторiв зазначають, що формування моральних 
механiзмiв поведiнки особистостi залежить не тiльки вiд її 
природнiх задаткiв, а й вiд цiлої сукупностi соцiальних чинникiв. 
Так, зокрема, М.I.Боровський пiдкреслює, що «рiзнi чинники, якi 
зумовлюють моральну поведiнку особистостi, дiють не твердо, 
однозначно, а переломлюючись через внутрiшнiй духовний свiт 
людини, яка володiє волею i свiдомiстю, дають їй можливiсть 
робити вибiр варiантiв реагування, виборно вiдповiдати на 
рiзноманiтнi детермiнанти» /11; 22/. Одним з найважливiших 
чинникiв, що детермiнують поведiнку особистостi, на його думку, 
є виробничи вiдносини, якi опосередковуються вiдносинами 
спiвробiтництва i взаємоповаги, що надає можливiсть особистостi 
вiльного вибору реагування на рiзнi детермiнанти зовнiшнього 
середовища /11; 23/. 

Матерiальнi умови життєдiяльностi мають великий вплив   
на поведiнку особистостi студента, але не менш важливу роль 
виконує i розвиток його соцiальних зв’язкiв з iншими студентами, 
викладачами i з суспiльством в цiлому. Виходячи з теоретичних 
положень М.I. Боровського, моральну поведiнку особистостi 
студента слiд розглядати через категорiї необхiдностi i 
випадковостi. 

Необхiднiсть моральної поведiнки особистостi пов’язана з її 
прагненням до задоволення своїх соцiальних та матерiальних 
потреб, серед яких важливе мiсце посiдає потреба в отриманнi 
вищої освiти i надбаннi певної спецiальностi. Але необхiднiсть 
поведiнки студента можна розглядати як об’єктивну 
закономiрнiсть i як систему вiдносин мiж об’єктивни- 
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ми вимогами до особистостi i усвiдомленiстю нею цих вимог. 
Важливо, щоб студент намагався оволодiти знаннями не тiльки 
заради отримання певного соцiального статусу у суспiльствi, а й 
щоб стати духовно богатою освiченою особистiстю. «Виховання, - 
писав К.Д.Ушинський, - повинне освiчувати людину, щоб перед її 
очами ясно лежала дорога добра. Але цього мало. Кожний з нас 
бачить пряму дорогу, але чи багато хто може похвалитись, що 
нiколи не ухилився вiд неї? ...»  Вiн застерiгав: «...як отрути,як 
вогню треба боятись, щоб до хлопчика не закралася iдея, що вiн 
вчиться тiльки для того, щоб як-небуть обдурити своїх 
екзаменаторiв i отримати чин, що наука є тiльки квиток для входу 
в громадське життя» /З; 50/. 

Соцiально значуща детермiнованiсть навчальної дiяльностi 
студента залежить не тiльки вiд рiвня його соцiальних домагань, 
а й вiд характеру науково-пiзнавальиих потреб, якi повиннi 
грунтуватись на усвiдомленнi соцiальної цiнностi знань i 
професiйної квалiфiкацiї. Об’єктивна необхiднiсть дотримання 
цiєї вимоги пiдвищується в мiру розвитку демократичних засад 
навчально-виховного процесу. «Детермiнованiсть, необхiднiсть 
тих чи iнших вчинкiв особистостi, - зазначає М.I.Боровський, - 
зовсiм не виключає свободи вибору, свободи волi людини, яка 
здiйснює цi вчинки, а, навпаки, їх неодмiнно передбачає. 
Пiзнання закономiрностей, виявлення необхiдностi дозволяють 
уникати випадковостей у виборi дiї, а значить - здiйснювати 
вчинки вiльно. Таким чином необхiднiсть переходить у свободу, 
але при цьому сама необхiднiсть не зникає» /11; 27/. 

Необхiднiсть моральної поведiнки особистостi студента 
пов’язана, з одного боку, з його спрямованiстю до соцiалiзацiї i 
набуття певного соцiального статусу у суспiльствi, з iншого - його 
прагненням до вiдносної автономiї i свободи морального вибору. 
Ця проблема на методологiчному рiвнi досить детально 
розроблена у фiлософськiй та педагогiчнiй лiтературi, як в нашiй 
країнi, так i в ближньому й далекому зарубiжжi. Так, 
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 згiдно концепцiї iєрархії цiнностей /Р.Арон, Дж. Бйорнхерм/ у 
списку цiнностей країн далекого зарубiжжя свобода займає одне 
з перших мiсць. За матерiалами наших дослiджень, якi були 
проведенi серед студентської молодi, свобода вибору також 
посiдає перше мiсце, але студенти її пов’язують перш за все зi 
свободою пiдприємницької дiяльностi. Тому розвиток ринкових 
вiдносин має великий вплив на формування соцiальних 
орiєнтацiй студентської молодi. 

Методологiчна визначенiсть свободи як об’єктивної категорiї 
дуже важлива при розробцi проблеми формування моральної 
поведiнки особистостi студента. Так, Гегель поняття свободи 
особистостi пов’язував з її наближенням до загального розуму. 
«Дух, - писав Гегель, - по сутi дiла дiє, вiн робить себе тим, що є в 
собi, своєю дiєю, своїм твором; таким чином вiн стає предметом 
для себе, таким чином вiн має себе, як наявне буття, перед 
собою» /14; 70-71/. На його думку, дух, або абсолютна iдея, 
мiстить в собi поняття свободи. I чим бiльше «дух» поєднується з 
свiдомiстю особистостi, тим бiльше вона вiдчуває внутрiшню 
свободу. Виходячи з цього, багато дослiдникiв вказують на те, що 
свободу волi слiд розглядати як засвоєння особистiстю 
об’єктивних вимог до неї, i на цiй пiдставi свободу волi i свободу 
вибору вважають головною передумовою вирiшення 
найважливiших проблем морального виховання, i, зокрема, 
розвитку моральної активностi особистостi. 

Поняття «свобода волi» i «свобода вибору», з 
методологiчної точки зору, необхiдно розглядати як 
спiввiдношення соцiального i iндивiдуального у свiдомостi 
особистостi, наявностi соцiальних перспектив i об’єктивних 
можливостей їх реалiзацiї. «Не свобода волi є безумовною 
передумовою моральностi, - зазначають О.Г.Дробницький i Т.А 
.Кузьмiна, - а, навпаки, свобода вибору як спосiб самовизначення 
людиною своєї моральної позицiї виникає в результатi розвитку 
вiдносин моральностi в суспiльствi» /86; 167/. Свободу вибору 
вони розглядають як сукупнiсть необмежених можливостей 
самореалiзацiї особистостi. 
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В свою чергу моральнi вчинки особистостi студента 

залежать не тiльки вiд сприятливих об’єктивних обставин. Вони 
можуть виникати i як наслiдок прояви його внутрiшнiх морально-
вольових якостей, якi зумовленi вiрним розумiнням моральних 
понять. 

Мiра свободи морального вибору має визначатись рiвнем 
морального розвитку особистостi, оскiльки повна моральна 
свобода не гарантує вiд прояви елементiв аморальної поведiнки. 
Надання моральної свободи потребує посилення впливу 
внутрiшнiх, суб’єктивних моральних чинникiв на поведiнку 
студента, серед яких важливе значення мають його вiрнi, 
найбiльш об’єктивнi уявлення про сутнiсть добра i зла, якi не 
завжди можуть вiдповiдати iснуючому рiвню розвитку моральних 
вiдносин. 

З цього приводу Л.М. Толстой писав: «Наше уявне знання 
законiв добра i зла, i на їх основi дiяння  на молоде поколiння є 
здебiльшого протидiя розвитку нової свiдомостi, яка ще не 
напрацьована нашим поколiнням, а напрацьовується молодим 
поколiнням, - є перешкода, а не допомога освiтi.., єдиний метод 
освiти є досвiд, а єдиний «критерiум» його є свобода...» /3; 96-97/. 

Внутрiшня моральна свобода особистостi студента повинна 
орiєнтуватись на найбiльш прогресивний змiст моральних 
принципiв i вимог, серед яких основне мiсце має посiдати 
принцип гуманiзму. Для подолання сучасних соцiальних i 
педагогiчних проблем конче необхiдне усвiдомлення важливостi 
гуманiстичного ставлення до кожної особистостi. Тiльки за цiєї 
умови можливий розвиток внутрiшнiх моральних регуляторiв її 
поведiнки. 

Але така вимога не повинна розглядатись з позицiї 
невтручання в процеси соцiалiзацiї i морального розвитку 
студентської молодi. Такий пiдхiд до морального виховання 
особистостi є не тiльки методологiчно невиправданим, а й 
хибним для сучасної виховної практики. Тому можна цiлком 
погодитись з болгарським вченим В.Момовим, який наголошує на 
тому, що «мораль не може iснувати як регулятивна система 
суспiльства без процесу морального виховання, яке формує у 



  

особистостi механiзми регулювання iндивiдуальних форм 
поведiнки. Цю внутрiшню регуляцію не можна розглядати як 
механiчний результат суспiльних регулятивних впливiв. Виховний 
механiзм трансформує цi впливи у персональнi феномени, 
здiйснюючи при цьому вiдповiднi змiни в моральних якостях 
особистостi. Саме цi змiни /збагачення i удосконалення/ є 
специфiчним результатом опосередкованих виховним 
механiзмом суспiльних впливiв» /52; 88/. 

Моральне виховання повинне створювати умови для 
розвитку внутрiшньої морально-регулятивної сфери особистостi, i 
однiєю з них є посилання не на зовнiшнi примусовi дii, а на 
створення ситуацiї морального вибору з метою внутрiшнього 
розкрiпачення особистостi i усвiдомлення нею соцiальної цiнностi 
об’єктивних моральних вимог i закономiрностей розвитку 
моральних вiдносин. 

В. Момов розглядає рiзнi напрямки виховання як «особливий 
регулюючий процес», а основна сутнiсть морального виховання, 
на його думку, полягає в тому, що воно є «не тiльки регулюючим i 
керуючим   механiзмом, але й /регульованим/ i /керованим/ 
об’єктом /52; 68/. 

На жаль, в сучаснiй педагогічній практицi, як в умовах 
загальноосвiтньої, так i вищої школи, ще не iснує виваженої, чiтко 
визначеної, соцiально орiєнтованої системи морального 
виховання. Аналiз планiв виховної роботи в школах Харкова 
показав, що моральне виховання учнiв переважно обмежується 
вихованням нацiональної свiдомостi i почуттiв. 

В сучасних умовах нацiональне виховання молодi конче 
необхiдне, але поза межами виховного впливу залишається 
багато iнших аспектiв морального розвитку особистостi студента. 
Вiдрив нацiонального виховання вiд загальнолюдських 
гуманiстичних моральних цiнностей, норм та iдеалiв не вiдповiдає 
вимогам демократичного суспiльства, оскiльки таке виховання 
може викликати у особистостi iндиферентне, або навiть 
негативне ставлення до людей iнших нацiональностей i ду- 
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ховних надбань iншої нацiональної культури. Такий 
одностороннiй пiдхiд до формування моральної свiдомостi 
особистостi може закласти основи майбутнiх мiжнацiональних 
конфлiктiв. 

З методологiчної точки зору потребує подальшого 
дослiдження морально-iнформацiйний аспект виховання 
майбутнього вчителя, який передбачає визначення основних 
методологiчних засад оволодiння студентами теорiєю суспiльної 
моралi. Це, безумовно, дасть можливiсть бiльш ефективно 
пiдiйти до вирiшення проблеми формування у студентiв вiрних 
уявлень про громадський обов’зок, загальнолюдськi i соцiально-
iсторичнi критерiї, визначення об’єктивної сутностi моралї, її 
змiсту, основних принципiв та категорiй. 

На необхiдностi розкриття перед вихованцями теорiї моралi 
у свiй час наголошував А.С.Макаренко. Вiн постiйно 
пiдкреслював, що неможливо виховати позитивне ставлення до 
дисциплiни без усвiдомлення її соцiальної i моральної цiнностi. 
Майже всi дослiдники проблеми морального виховання вказували 
на важливiсть i необхiднiсть моральної освiти молодi, але курс 
етики в переважнiй бiльшостi середнiх i вищих навчальних 
закладах України вiдсутнiй. 

Велике значення має якiсний рiвень моральної освiти, адже 
якщо теорiю моралi викладати як систему абстрактних понять без 
її зв’язку з   соцiальною практикою i її протирiччами, то така освiта 
може сформувати негативне вiдношення студента до моралi як 
форми суспiльної свiдомостi i об’єктивних її вимог. Не можна 
також цiлком погодитись з думкою Я.Корчака про те, що дитина 
сама повинна вiдкривати необхiднiсть, красу i добрий смак 
альтруiзму. Виховання альтруїстичних мотивiв поведiнки 
особистостi є однiєю з найскладнiших проблем морального 
виховання, тож її нi в якому разi не можна вiддавати на вiдкуп 
випадковостi, тим бiльше в сучасних несприятливих соцiальних 
умовах. Отже, позитивний вплив викладача i соцiального 
оточення у розкриттi краси альтруїзму для молодої 
несформованої особистостi важко переоцiнити.  
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Процес морального виховання студентської молодi має бути 

керованим i базуватися на досить обгрунтованих методологiчних 
засадах. «Для управлiння виховним процесом, - зазначає 
В.Момов, -необхiдна iнформацiя про ...його минуле, теперiшнє i 
майбутнє, про потреби i тенденцiї його розвитку... Без оволодiння 
механiзмами, якi лежать в основi iнформацiйної взаємодiї 
особистостi i середовища, неможливо побудувати рацiональну i 
ефективну систему управлiння виховним процесом» /52; 89/.  

Iнформацiйний зв’язок особистостi студента з середовищем 
багато в чому залежить вiд його комунiкативних здiбностей, 
потреби у спiлкуваннi, наявностi або вiдсутностi iнтересу до 
суспiльно-полiтичного життя. На формування етичних поглядiв 
студентської молодi великий вплив мають засоби масової 
iнформацiї, якi вiдображають i коментують подiї i явища рiзних 
сфер життєдiяльностi.  

Але особистiсть може iгнорувати офiцiйнi джерела 
iнформацiї, i в такому разi її етичнi погляди формуються пiд 
впливом соцiального оточення, або власного життєвого досвiду, 
який може вступати у протирiчча з об’єктивними вимогами 
суспiльної моралi. У зв’язку з цим виникає проблема об’єктивної 
моральної оцiнки соцiальної iнформацiї, яка має моральний сенс. 
На думку багатьох дослiдникiв, узагальнюючим критерiєм оцiнки 
соцiальної iнформацiї є моральна норма. «Регулювання людської 
поведiнки, - пiдкреслює В.Момов, - не можна здiйснити без 
єдиного i загального критерiю її вимiру. Такою мiрою необхiдної i 
належної поведiнки людини є норма. Нормативнi форми 
визначають мiру дозволеного /припустимого/, належного i 
забороненого /неприпустимого/, кордони припустимого i 
обов’язкового варiантiв поведiнки» /52; 97/. Моральну норму вiн 
розглядає як iнформацiйний регулятор людської поведiнки i 
суспiльних вiдносин. 

Моральну норму як основну мiру i регулятор поведiнки 
особистостi студента можна розглядати з двох бокiв. По-перше, з 
позицiї об’єктивного змiсту i сутностi моралi, яка утворилась в 
процесi суспiльно-iсторичної 
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 практики, як наслiдок духовних надбань суспiльства. По-
друге, з позицiї побутової свiдомостi, яка впливає на моральну 
свiдомiсть суспiльства i особистостi, пiдтримується громадською 
думкою бiльшостi, але iнодi суперечить традицiйним, iсторично 
випробуваним моральним нормам суспiльства.  

Таким чином, проблема моральної нормотворчостi має два 
рiвня: теоретичний i практичний.  

Теоретичний рiвень розкриває онтологiчне походження i 
об’єктивну сутнiсть моральних норм, якi зумовленi сукупнiстю 
моральних i соцiальних завдань, що iснують об’єктивно.  

Практичний рiвень характеризує систему вiдвосин, з одного 
боку, мiж об’єктивно iснуючими моральними нормами та 
вимогами суспiльства до особистостi, i, з iншого - її об’єктивного 
оцiнювального ставлення до цих норм. Система оцiнювальних 
суджень є динамiчною, оскiльки вона знаходиться пiд впливом 
громадської думки, i тому при умовi вiдсутностi цiлеспрямованої 
виховної роботи, моральнi норми, якi утворились стихiйно пiд 
впливом негативної соцїальної практики, можуть розходитись з 
об’єктивними критерiями моральностi i не вiдповiдати поняттям, 
якi пов’язанi з вiчними моральними цiнностями. 

«Моральнi норми, - зазначає М.I. Бобньова, - абсолютнi, 
тому, що їх дотримання об’єктивно необхiдне людству. Усяке 
порушення абсолютних моральних норм наносить шкоду людству 
як роду, є злочином проти самої природи людини як суспiльної 
iстоти. Основним критерiєм моральностi тих чи iнших норм є 
проява в них вiдношення людини до iншої людини i до самої 
себе» /9; 33/.  

Однiєю з найважливiших методологiчних вимог, що 
стосуються дослiдження проблем виховання моральної поведiнки 
особистостi, вона вважає всебiчний мiжпредметний аналiз 
механiзмiв нормативно-моральної регуляцiї дiяльностi 
особистостi i групи на основi наукових даних з етики та соцiальної 
психологiї. Питання про етичну сторону соцiальної регуляцiї 
поведiнки 

 
 

102 



  

 особистостi, - пише М.I. Бобньова, - про форми i цiлi такої 
регуляцiї, про кордони i припустимостi її цiлей, засобiв i прийомiв 
має визначне соцiальне значення... Пiдкреслюючи i визначаючи 
специфiку об’єкту - особистостi i її суб’єктивного свiту, психологiя 
виконує найважливiшу соцiальну функцiю - функцiю визначення 
кордонiв i охорони внутрiшнього свiту, i прав особистостi» /9; 60/.  

Вирiшення цiєї проблеми має стати одним з найважливiших 
завдань морального виховання. Але, на вiдмiну вiд психологiї, 
перед педагогiчною наукою постає проблема не тiльки 
визначення кордонiв припустимого, належного i неприпустимого у 
поведiнцi особистостi студента, а й виховання у нього свiдомого 
ставлення до належного як до об’єктивної необхiдностi.  

Визначаючи поведiнку особистостi з позицii цiннiсного 
усвiдомлено-емоцiйного засвоєння моральних норм, Л.I. 
Рувiнський зазначає, що «морально виховану особистiсть 
характеризує саме глибоко усвiдомлене розумiння моральних 
принципiв i норм як принципiв i норм власної поведiнки, 
морально-регулюючої ролі обов’язку, совiстi, честi, виконання 
моральних принципiв i норм по внутрiшньому переконанню, коли 
безпосереднi зовнiшнi вимоги якщо й визначають моральний 
вчинок, то лише переломляючись через iнтелектуальну i 
емоцiйну сферу особистостi...» /73; 64/. Спiввiдношення 
об’єктивних моральних норм i їх суб’єктивної оцiнки особистiстю 
має принципове методологiчне значення у дослiдженнi проблем 
виховання моральної поведiнки студентської молодi.  

Перебiльшення ролi суб’єктивного аспекту моральної оцiнки 
приводить до морального виправдовування певних дiй або 
вчинкiв. Складнiсть питання про спiввiдношення об’єктивної i 
суб’єктивної оцiнки соцiальної iнформацiї пов’язана з тим, що 
суб’єктивна оцiнка залежить не тiльки вiд моральної свiдомостi 
особистостi, а й вiд розвитку її чуттєвої сфери. Моральнi почуття 
мають великий вплив на оцінювальне ставлення людини до будь-
яких соцiальних явищ i до своєї влас- 
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ної поведiнки. Позитивна оцiнка своїх якостей, - пiдкреслює 
Л.I. Рувiнський, - сприяє цiннiсному вiдношенню до них, їх 
змiцненню; в той же час усвiдомлення тiєї обставини, що 
позитивнi якостi могли б бути розвинутi сильнiше, їх критична 
оцiнка у порiвняннi з iдеалом, тобто негативне вiдношення до 
недолiкiв у розвитку цих позитивних якостей, сприяє подальшому 
самоудосконаленню i самовихованню. Вiд оцiнки суб’єктом 
особистiсного сенсу своєї дiяльностi, своїх власних переваг i 
недолiкiв залежить в значнiй мiрi можливiсть перетворення 
iндивiду у творця власної особистостi» /73; 67-68/. Оцiнювальне 
ставлення особистостi до соцiальних i моральних цiнностей 
залежить вiд багатьох обставин; серед них можна видiлити 
попереднiй життєвий досвiд, умови життєдiяльностi, якi сприяють 
утворенню певних реакцiй на тi чи iншi соцiальнi явища. Бiльш 
вразлива людина сприймає їх почуттями, менш вразлива - 
пропускає соцiальну iнформацiю через розум. Але було б не 
зовсiм вiрним вважати, що в суб’єктивнiй моральнiй оцiнцi ведучу 
роль виконують почуття. Помилковiсть такого тлумачення можна 
пояснити тим, що почуття найбiльш за все впливають на 
суб’єктивнiсть моральної оцiнки соцiальної iнформацiї, що часто 
сприяє помилковостi морального вибору. 

Будувати процес морального виховання на розвитку чуттєвої 
сфери особистостi можна тiльки у ранньому вiцi, коли ще 
недостатньо розвинуте логiчне мислення. 

В перiод активної соцiалiзацiї особистостi студента 
формування об’єктивних моральних поглядiв i переконань 
вiдбувається переважно на основi розвитку його свiтогляду, хоча 
емоцiйний компонент також має певне значення.  

Сприйняття соцiальної iнформацiї розумом бiльш схильне 
до об’єктивностi, нiж її сприйняття за допомогою почуттiв. Але у 
формуваннi моральних переконань почуття вiдiграють бiльш 
визначну роль, оскiльки та чи iнша iнформацiя надiйно 
закрiпляється у свiдомостi людини при умовi її впливу на почуття. 
Поєднання свiдомих 
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 i емоцiйних компонентiв особистостi стимулює процес 
формування моральних переконань. «Протилежна 
iнтелектуалiзацiї тенденцiя, - пише  
Л.I. Рувiнський, - яка виражається у вiдривi почуттiв вiд iнтелекту, 
у свою чергу, заважає розкриттю природи дiалектичних зв’язкiв 
iнтелектуального i емоцiйного, складних механiзмiв встановлення 
цих зв’язкiв»  
/73; 69/.  

Пiдкреслюючи складнiсть взаємовпливу мiж моральними 
знаннями i емоцiями людини,  А.Н.Леонтьєв видiляє рiзницю мiж 
«мовним знанням» i «усвiдомленням», яке, на його думку, 
пов’язане з наданням особистiсного сенсу рiзним соцiальним 
явищам  
/39; 420-421/. Розумiння моральної цiнностi характеризує 
сприйняття її як об’єктивно iснуючої закономiрностi, а її 
усвiдомлення вiдображає систему вiдносин мiж iнтересами 
особистостi i об’єктивно iснуючими моральними цiнностями. 
Усвiдомлення моральної цiнностi пов’язане з переходом 
об’єктивного соцiально орiєнтованого змiсту моральної норми в 
iндивiдуальну свiдомiсть особистостi. Моральнi цiнностi в 
залежностi вiд конкретних обставин можуть мати  
об’єктивний i суб’єктивний компоненти, серед яких провiдним є 
об’єктивний, оскiльки вiн характеризує  
справжній змiст моральних вимог до особистостi. Але iгнорування 
у виховному процесi суб’єктивного компоненту моральних 
цiнностей може привести до небажаних наслiдкiв.  

Кожна людина має свої моральнi потреби i iнтереси, якi 
залежать вiд соцiальних i матерiальних умов її життєдiяльностi. 
Моральнi потреби особистостi студента пiд впливом соцiальних 
умов пiддатнi мiнливостi. Однi моральнi потреби можуть 
розвиватись, iншi - гальмуватись, або деформуватись, i в 
залежностi вiд цього змiнюється цiннiсно-орiєнтацiйний пiдхiд 
особистостi, рiзних соцiальних спiльнот i всього суспiльства до 
визначення приорiтету об’єктивних моральних цiнностей. Тому, 
«там, де сьогоднi мова йде про формування нових норм /по 
вiдношенню до природи, до людини як до об’єкту наукового 
експерименту, 



  

 до наукової дiяльностi/, такi норми спираються не на 
пануючі у вiдповiдному суспiльному середовищi цiннiснi орiєнтацiї 
i зразки, а скорiше на тi чи iншi тенденцiї еволюцiї нормативних 
систем загальносоцiального масштабу» /47; 142/. 

У визначеннi змiстового рiвня моральних механiзмiв 
поведiнки студента має важливе методологiчне значення питання 
про об’єктивний змiст моральних вимог. Хоча суспiльство, 
спираючись на загальнi нормативнi вимоги, прагне до приорiтету 
загальнолюдських моральних цiнностей, але сучасна практика 
показує, що сукупнiсть певних соцiальних та моральних завдань, 
якi виникають перед рiзними соцiальними i етнічними 
спiльнотами, завжди вiдрiзняється. Орiєнтацiю морального 
виховання отудентської молодi на загальнолюдськi моральнi 
цiнностi можна вважати як основне концептуальне положення, 
яке визначає приорiтети змiстового рiвня моральної регуляцiї. 
Але разом з цим було б невiрним вiдкидати соцiальнi i моральнi 
вимоги до формування особистостi студента, якi пов’язанi з 
нацiональними та соцiальними елементами його моральної 
свiдомостi. Такий пiдхiд принижує або зовсiм виключає 
конкретно-iсторичний, нацiональний i соцiальний аспекти 
нормативної моральної регуляцiї особистостi. Якщо мораль, як 
одну з форм суспiльної свiдомостi, розглядати з позицiї 
оцiночнорегулюючого способу засвоєння i перетворення 
дiйсностi, способу, «який у протирiчному русi добра i зла 
визначає вiдношення людини до всього свiту, i через це 
вiдношення регулює поведiнку людини, виражаючи певнi 
суспiльнi iнтереси..,» /47; 154/ то у визначеннi об’єктивного змiсту 
морального виховання слiд ураховувати також моральнi 
завдання, якi пов’язанi з нацiональними iнтересами нашого 
суспiльства. Одна з закономiрностей виховного процесу полягає 
в тому, що вiн не може бути вiльним вiд соцiального замовлення 
на формування певного типу особистостi. Виховання 
нацiональної самосвiдомостi як однiєї з моральних якостей 
людини зумовлене об’єктивною необхiднiстю розвитку, 
становлення i змiцнення нашої держави. Але вод- 

 
106



  

ночас, нащональний змiст морального виховання не можна 
визначати всупереч iнтересам iнших етнiчних соцiальних 

спiльнот i загальнолюдським моральним нормам i цiнностям. 
Змiстовий рiвень формування моральних механiзмiв 

поведiнки студента тiсно пов’язаний з проблемами його 
соцiалiзацiї, пiд якою слiд розумiти засвоєння особистiстю 
об’єктивних норм, моральних вимог i набуття нею соцiальних 
якостей, якi притаманнi певному рiвню розвитку суспiльства. 
Соцiалiзацiя, на думку Е.Фаркаш, «мiстить в собi всi фактори 
впливу, якi спрямованi на суб’єкт: I/ спонтанну i свiдому роль 
суспiльного середовища; 2/ дiяльнiсть iнституцiйних органiв, яка 
спрямована на формування особистостi  
/шкiл, засобiв масової iнформацiї, громадських органiзацiй/; 3/ 
вплив «неформальних» зв’язкiв;  
4/ спонтанну i свiдому дiяльнiсть суб’єкту по надбанню власного 
морального досвiду» /47; 142/.  

Виходячи з того, що суспiльнi моральнi вiдносини не можна 
розглядати як iдеальнi, то й сам процес соцiалiзацiї особистостi 
студента має свої позитивнi i негативнi фактори. Процес 
морального виховання повинен вiдiгравати вирiшальну роль у 
«сегрегацiї» рiзних факторiв соцiалiзацiї особистостi студента. З 
цього приводу велике значення має вирiшення проблеми 
найбiльш оптимального поєднання в процесi соцiалiзацiї 
особистостi належного i сущого, теоретичного i практичного 
компонентiв її моральної свiдомостi.  

Перехiд вiд етичних поглядiв i суджень до переконань, а вiд 
них до морального iдеалу є дуже складним i суперечливим, тому 
можна вважати методологiчно невiрним - вiдразу ставити за мету 
морального виховання орiєнтацiю особистостi на iдеальнi 
моральнi цiнностi i зразки поведiнки. Такий прямолiнiйний пiдхiд 
прямує до морального фетишизму. На цю характерну 
особливiсть звертав увагу А.С.Макаренко, який зазначав, що «у 
спецiальних педагогiчних контекстах неприпустимо говорити 
тiльки про iдеал виховання, як це доречно робити у фiлософських 
висловлюваннях. Вiд пе- 
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дагога-теоретика вимагається не вирiшення проблеми 
iдеалу, а вирiшення проблеми шляхiв до цього iдеалу. Це 
значить, що педагогiка повинна розробити найскладнiше питання 
про мету виховання i про метод наближення до цiєї мети» /44; 
345/. Основним ядром процесу формування моральних 
механiзмiв поведiнки студента має бути розвиток його соцiальних 
та морально-естетичних потреб, вiд найпростiших, якi складають 
основу розвитку його соцiальних зв’язкiв з оточуючими, до 
найбiльш складних, якi пов’язанi з почуттям обов’язку i 
характеризують його вiдношення до працi, iнших людей i всього 
суспiльства. У визначеннi мети морального виховання не слiд 
обмежуватись абстрактними етичними категорiями: обов’язок, 
честь, гiднiсть, совiсть, поряднiсть. Необхiдно деталiзувати кожне 
поняття, визначити його складовi частини i зв’язки, якi пов’язанi з 
певними рисами характеру особистостi i поступово, крок за 
кроком досягати вирiшення нових завдань морального 
виховання.  

Важливою вимогою методологiчно виваженого планування i 
управлiння процесом морального виховання учнiв i студентiв є 
поглиблена спецiальна пiдготовка педагога з питань теорiї 
моралi, педагогiчної етики i методики морального виховання. Без 
такої пiдготовки завдання морального виховання будуть 
обмежуватись рамками прагматичної системи малих тимчасових 
питань. ...Необхiдно зумiти перекласти моральну вiдповiдальнiсть 
перед суспiльством на педагогiчну мову i, опираючись на 
беспосереднiй досвiд, домогтися того, щоб вона стала внутрiшнiм 
спонуканням вихованцiв /47;146/. У формуваннi моральних 
механiзмiв поведiнки особистостi студента важливе значення має 
запобiгання елементам моралiзаторства. Воно у практицi 
виховної роботи наносить значно бiльших збиткiв, нiж вiдсутнiсть 
у вихованцiв моральної освiти, моральне неуцтво i 
некомпетентнiсть. Пiд впливом неквалiфiкованої виховної роботи, 
її вiдриву вiд практики у студентiв iнколи утворюється негативне 
ставлення до моральних норм i  
об’єктивних моральних цiнностей, «Дефiцит моралi, - зазначає 
А.А.Гусейнов, - усiма сприймається як недолiк; це те, 
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 що звичайно називається цинiзмом, моральним розкладом 
/статева розбещенiсть, пияцтво, нерозбiрливiсть у засобах i таке 
iнше/. А от надлишок моралi чомусь не вважається пороком... 
Надлишок моралi i є моралiзаторство... В даному разi мораль 
нiби пiдмiняє собою iншi форми людської свiдомостi i дiї. 
Моралiзаторство є особливий - безпроблемний стиль мислення, 
який зводить рiзноманiтнiсть причин до абстрактної 
протилежностi хорошого-поганого, чесного-безчесного. Водночас 
воно є певною соцiальною позицiєю, коли вирiшення реальних 
протирiч i труднощiв переводиться в план морального обурення» 
/17; 249-250/. На думку А.А.Гусейнова, не можна всi соцiальнi 
проблеми пояснювати i вирiшувати тiльки з позицiї моралi, 
iгноруючи полiтичнi, економiчнi та iншi засоби їх вирiшення. 
Проблему моральної поведiнки вiн вбачає не в особистих 
якостях, якi притаманнi iндивiду, а в тому, якi якостi є 
функцiональними в рамках даного соцiально запрограмованого 
роду дiяльностi. /17; 251/.  

Методологiчний сенс моралiзаторства у виховному процесi 
полягає в тому, що не можна будь-яку соцiальну iнформацiю 
розглядати тiльки з позитивної, або негативної точки зору, 
iгноруючи безлiч протирiч, якi мiстить в собi об’єктивна моральна 
оцiнка. Неправомiрним є також перебiльшення ролi моральних 
норм як основного об’єктивного регулятора розвитку суспiльних 
вiдносин, оскiльки науково-технiчний i соцiальний прогрес 
суспiльства залежить не тiльки вiд розвитку його моральної 
свiдомостi. Серед соцiальних причин моралiзаторства 
А.А.Гусейнов видiляє потребу в приховуваннi соцiальних виразок, 
або в компенсацiї своєї функцiональної неспроможностi у 
виховному впливi на iнших. «Вихователi, - пiдкреслює вiн, - по 
положенню тим бiльше звертаються до голого повчання, чим 
меншими вихователями вони є по сутностi... Коли людина дiйсно 
є морально чистою i бездоганною, вона, як правило, не бере на 
себе роль вчителя моралi» /17; 258/. 

Нiчим не пiдкрiплена апеляцiя викладача до моральних 
норм, якi вiдбивають об’єктивну необхiднiсть дот- 
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римання певних моральних вимог, не завжди сприяє 
усвiдомленому засвоєнню їх моральної цiнностi. Практика 
доводить, що пiд впливом попереднiх наслiдкiв «моралiзованого 
виховання» у значної частини студентiв утворилось 
iндиферентне, або навiть негативне ставлення до деяких 
моральних норм. Тому моральна оцiнка соцiальної iнформацiї, 
яка мав бути предметом аналiзу з боку викладача, повинна 
всебiчно вiдбивати її об’єктивну сутнiсть, включаючи позитивнi i 
негативнi елементи. Уникання моралiзаторства не означає вiдхiд 
вiд iдеї моральної освiти студентської молодi. Моралiзаторство 
виникає тодi, коли розкриття моральних iстин помiтно вiдстає вiд 
загального морального i iнтелектуального розвитку особистостi. 
Але було б наївним вважати, що моральна освiта заповнює 
пустоти моральної свiдомостi молодої людини; вона здебiльше, 
намагається витiснити в нiй свою «побутову», а iнодi i 
вузькоегоiстичну мораль, i з цiєї причини зустрiчає шалений 
внутрiшнiй опiр з боку несформованої особистостi.  

Дещо iнакше розглядає проблему спiввiдношення моральної 
освiти i моралiзаторства Е.Фаркаш. «В дiйсностi головна 
небезпека, - пише вона, скоро буде полягати не в тому, що в нас 
занадто багато етико-моральної освiти, а в тому, що її явно 
починає ставати недостатньо» /47; 151/. Такої ж думки 
дотримується i Л.Келемен, який наголошує на тому, що в «ходi 
виховання i розвитку дитини ми менше уваги надаємо 
формуванню моральної свiдомостi, нiж сферi розвитку розумових 
знань. Результатом цього є те, що у молодих людей моральна 
свiдомiсть взагалi i в цiлому менше розвинута, нiж розумовi 
знання i мислення» /47; 151/. 

На необхiднiсть викладання для молодi спецiального, добре 
продуманого з змiстовного i методичного боку курсу моралi 
вказує Л.I. Рувiнський, пiдкреслюючи, що згiдно з концепцiєю 
цiннiсного усвiдомлено-емоцiйного засвоєння моралi вiн може 
сприяти усвiдомленню i переживанню моральних норм i 
принципiв як особистiсно значущих /73; 177/.  

Важливою передумовою успiшної моральної освiти 
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 є формування у студентiв свiтоглядної думки про те, що всi 
людськi негаразди, якi виявляються в захворюваннях, вiдчуттi 
себе нещасливим, покинутим i забутим з боку своїх близьких та 
друзiв, або в рiзних конфлiктах - вiдбуваються як наслiдок 
морально-психологiчного i педагогiчного неуцтва. Моральна 
неосвiченiсть, як правило, є головною причиною невiрного 
мислення i хибної поведiнки студентської молодi.  

Досягти об’єктивних етичних переконань у свiдомостi 
кожного студента нелегко, але якщо моральна освiта звiльниться 
вiд моралiзаторства, буде однiєю з складових частин 
iнтелектуального виховання особистостi i формування її 
наукового свiтогляду, то найбiльш простi моральнi iстини будуть 
сприйматись як належнi кожною людиною. Поряд з 
усвiдомленням важливостi морального виховання пiдростаючого 
поколiння деякi дослiдники заперечують проти загальної етичної 
освiти. Так, наприклад, Ю.В.Согомонов зазначає, що моральне 
виховання «не здатне стати професiйною дiяльнiстю, оскiльки 
воно не розташовує в собi якесь особливе «поле», яке 
знаходиться в серединi всiєї сфери виховної дiяльностi, а 
реалiзується в процесi формування соцiальностi у кожного члена 
суспiльства в цiлому, через насичення моральним змiстом всiх 
сторiн виховання» /47; 155/.  

Такий методологiчний пiдхiд щодо вирiшення проблем 
морального виховання можна пояснити тим, що в радянський 
перiод змiст всiх напрямкiв виховання був пiдкорений 
цiлеспрямованому iдеологiчному впливу, в тому числi i змiст 
морального виховання. Суспiльна мораль на теоретичному рiвнi 
була насичена iдеологiчним змiстом, її соцiально-класовi 
принципи були поставленi вище, нiж загальнолюдськi моральнi 
цiнностi. Тому основним iнтегруючим механiзмом всiх напрямкiв 
виховного процесу було не моральне, а комунiстичне виховання, 
i, таким чином, особливе «поле» морального виховання було 
вiдсутнiм. 

Виходячи з матерiалiстичної концепцiї моралi, бiльшiсть 
авторiв виробничi вiдносини вважала осно- 
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вою розвитку моральних вiдносин i суспiльної моральної 
свiдомостi. Абсолютизацiя соцiально-економiчних чинникiв у 
моральному розвитку особистостi приводила до заниження i 
недооцiнки ролi духовного життя суспiльства у вихованнi 
студентської молодi. Тимчасова соцiальна практика вважалась 
одним з найголовнiших критерiїв визначення об’єктивних 
моральних цiнностей. Все це сприяло вiдходу бiльшостi 
дослiдникiв вiд орiєнтацiї на iдеальний загальнолюдський змiст 
моралi i морального виховання.  

Соцiальну практику не можна оцiнювати як своєрiдний 
еталон формування моральних вiдносин, моральних норм i 
принципiв, оскiльки вона лише вiдбиває сущє i лише за рiдкими 
винятками вiдповiдає належному. Визначаючи межу мiж мораллю 
i моралiзаторством, А.А. Гусейнов зазначає: «...з моральної точки 
зору, самий напружений аспект iсторичного розвитку, його 
моральний нерв», полягає в тому, що «суспiльний прогрес 
невiд’ємно пов’язаний з моральним злодiйством. ...Зло було i все 
ще залишається двигуном прогресу в економiчнiй, полiтичнiй i 
iнших сферах». Але, на його думку, стверджувати абсолютну 
цiннiсть моралi, попрання якої не може бути виправдане нiяким 
прогресом, нiякими надбаннями в яких небуть iнших галузях, i є 
високим моралiзаторством /17; 252-253/. 

Своїми ствердженнями А.А.Гусейнов не вiдкидає iснування 
об’єктивних моральних норм, якi витiкають з належного, але 
наполягає на необхiдностi iснування моральних «компромiсiв» в 
оцiнцi будь-яких соцiально-iсторичних процесiв або об’єктiв 
реальної дiйсностi. «Завдання моральної критики минулого, - 
зазначає вiн, -полягає в тому, ...щоб вiд оцiнки того, що було, 
перейти до перетворення, переробки того, що є. Якщо цього не 
вiдбувається, якщо моральний гнiв звалюється тiльки в минуле, 
обмежується засудженням особистостей, не переходячи на 
засудження обставин..., то вiн стає просто моралiзуванням. Тодi 
моральний гнiв iз сили, яка напружує соцiальну волю, 
перетворюється в силу, яка її розслаблює» /17; 256-257/. 
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Хибнiсть моралiзування полягає в тому, що воно приводить 

до морального нiгiлiзму i соцiальної апатiї. Соцiально-iсторичний 
аспект моралiзування сприяє утворенню однобiчних свiтоглядних 
позицiй особистостi студента, що викликає помилковiсть його 
суб’єктивної моральної оцiнки. Моральний нiгiлiзм породжує 
зневiру людини у можливiсть соцiальної справедливостi, у своє 
майбутнє i пригнiчує вiру в саму людину. Така свiтоглядна 
установка може мати вкрай негативнi наслiдки у практицi 
морального виховання студентської молодi. 

Спiввiдношення моральної освiти i моралiзаторства є 
проблемою дуже складною, оскiльки з методологiчної точки зору 
обгрунтувати об’єктивнi критерiї моралiзаторства i моральної 
освiти, розмежувати цi поняття можна тiльки на основi 
визначення мiри втручання моралi в соцiально-економiчнi i 
полiтичнi процеси. Так, наприклад, А.А. Гусейнов вказує, що 
«моралiзаторство - спроба дати моральну оцiнку соцiальних 
проблем» /17; 250/, що веде за собою «непомiрне розширення 
кордонiв суспiльної дiйовитостi моралi» /17; 257/, але таке 
тлумачення моралiзаторства значно принижує оцiнювальну, 
регулюючу, мобiлiзуючу i перетворюючу функцiї суспiльної 
моральної свiдомостi в належнiй оцiнцi i подоланнi рiзних 
соцiальних проблем.  

Важливою умовою соцiальних перетворень є трансформацiя 
суспiльної моральної свiдомостi вiд одного якiсного рiвня до 
iншого, який пов’язаний з соцiальним та моральним прогресом 
суспiльства. Моральний прогрес не вiдбувається спонтанно, вiн 
залежить вiд рiвня демократизацiї суспiльства i пов’язаний з 
функцiонуванням системи морального виховання, зокрема, з 
пiдвищенням рiвня суспiльної моральної свiдомостi. 

Поряд з цим слiд зазначити, що моралiзаторство є однiєю з 
причин недостатнього впливу сiм’ї, школи i iнших соцiальних 
iнститутiв виховання на формування моральної поведiнки 
особистостi; воно в свою чергу грунтується на вiдсутностi 
належної моральної освiти у 
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 вихователiв. Пiдкреслюючи шкоду моралiзаторства,  
А.А. Гусейнов зазначає, що воно: «а/ витiкає з протиприроднього 
розподiлу людей на «хороших» i «поганих», «добрих» i «злих», 
закрiплює такий розподiл; б/ будучи формою лицемiрства в 
суспiльних вiдносинах, є водночас одним з його витончених 
джерел; в/ звужує моральне виховання до впливу словом» /17; 
283/.  

Проблема моралiзаторства пов’язана з вiдривом 
вербального впливу на особистiсть студента вiд iнших засобiв 
формування його моральної свiдомостi. Обмеження засобiв 
виховного впливу приводить до порушення гармонiї мiж 
розвитком моральної свiдомостi i вольових якостей. Моральне 
засудження вчинкiв iнших людей, не завжди дає бажанi 
результати у розвитку соцiальної активностi особистостi. 
Вербальний вплив на розвиток моральної свiдомостi студента 
буде бiльш значущим при умовi, коли його змiстом стануть не  
об’єкти морального засудження, а приклади морального 
пiднесення особистостi за благодiйнi вчинки. Тому в аналiзi 
соцiальних перетворень слiд вбачати не тiльки негативнi, а й 
позитивнi зрушення i розглядати їх з позицiї морального розвитку 
суспiльства, оскiльки «...суспiльнi перетворення, органiзацiйна 
або предметно-матерiальна дiя, яка скiльки завгодно далеко 
знаходиться вiд сфери власно моралi, реально є актом 
морального виховання. Цей акт може бути свiдомим i 
цiлеспрямованим лише в тому разi, якщо особливий моральний 
сенс того, що здiйснюється, заздалегiдь враховується i стає 
одним з мотивiв соцiально-практичної дiї» /26; 7/. 

Об’єктивний аналiз соцiальної практики є важливою 
передумовою уникання моралiзаторства i найбiльш оптимального 
поєднання у моральнiй свiдомостi особистостi теоретичних 
положень, якi розкривають об’єктивну сутнiсть належного, i 
прикладiв сущого, якi пов’язанi з соцiальною практикою. Такий 
пiдхiд сприяє подоланню розбiжностi мiж об’єктивними 
моральними нормами й цiнностями i суб’єктивними моральними 
цiнностями особистостi студента. Досягнення деяких елементiв 
вiдповiдностi мiж об’єктивними i суб’єктив- 
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ними моральними цiнностями є важливим механiзмом 
формування моральної поведiнки особистостi студента. Як 
показує практика, основною причиною рiзних /прихованих i 
очевидних/ конфлiктiв, якi виникають мiж людиною, її соцiальним 
оточенням i суспiльством, є неузгодженiсть цiннiсних пiдходiв 
щодо визначення об’єктивного змiсту моральних норм. Саме з 
цiєї причини у деякої частини студентiв виникає невiрна 
соцiальна орiєнтацiя на тi чи iншi об’єкти реальної дiйсностi i їх 
неадекватна моральна оцiнка, з цього приводу моральнi норми 
поширюються на рiзнi явища, якi до недавнього часу вважались 
неприпустимими. 

Важливого методологiчного сенсу у дослiдженнi моральних 
механiзмiв поведiнки студента набуває питання про об’єктивну 
сутнiсть справедливостi у розвитку моральних вiдносин мiж 
особистiстю, її соцiальним оточенням i суспiльством в цiлому. 
Адже нiщо так не знiвечує i не деформує моральну свiдомiсть 
особистостi, як вiдчуття несправедливостi по вiдношенню до неї. 
Це ображає i морально пригнiчує кожну людину, провокує 
спрацьовування механiзму психологiчного захисту, який 
виражається у прагненнi будь за що домогтися справедливих 
стосункiв.  

Механiзм морально-психологiчного захисту часто виступає 
одним з найголовнiших мотивiв порушення загальноприйнятих 
моральних норм i основою морального виправдовування 
сумнiвної поведiнки особистостi. I навпаки, вiдчуття 
справедливостi стосункiв пов’язане з соцiальною i моральною 
захищенiстю особистостi. Якщо людина впевнена у тому, що її 
дiяльнiсть має соцiальну значущiсть, буде оцiнена належним 
чином з боку оточуючих i суспiльства, то така установка є 
надiйним гарантом розвитку нових соцiальних i моральних потреб 
особистостi. «Принцип соціальної справедливостi, - зазначає 
В.М.Соколов, - передбачає не тiльки те, що нiхто не повинен 
користуватись незаслуженими благами, але й те, що всi, хто їх 
дiйсно заслуговує, могли б в повнiй мiрi ними користуватись» /78; 
207/.  

Вiдсутнiсть можливостi належним чином користу- 
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ватись плодами своєї працi обмежує самореалiзацiю 
внутрiшнiх потенцiйних можливостей духовного розвитку 
особистостi, пригнiчує її соцiальну i творчу активнiсть. На цiй 
пiдставi поняття соцiальної справедливостi деякi дослiдники 
пов’язують з свободою людини. Так, Т.Фельдешi зазначає: будь-
яка суспiльно-економiчна формацiя /полiтичний лад/ є тим бiльше 
справедливою, чим в бiльшiй мiрi вона забезпечує свободу своїм 
громадянам, i навпаки, вона є тим бiльше несправедливою, чим в 
бiльшiй мiрi вона позбавляє людей свободи» /47; 30/.  

Свобода вибору дiй i вчинкiв розкриває бiльш широкi 
можливостi для соцiалiзацiї особистостi студента. Особистiсть, 
яка позбавлена будь-якого пригноблення, бiльш схильна до 
власної саморегуляцiї своєї поведiнки, яка залежить вiд 
життєвого досвiду, соцiальних потреб i моральних переконань. 
Але з методологiчної точки зору було б невiрним обмежувати 
поняття соцiальної справедливостi тiльки критерiєм свободи, бо 
кожна людина, з одного боку, прагне до автономностi своїх дiй, з 
iншого - до визнання своєї власної значущостi через механiзми 
соцiалiзацiї. Тому поняття соцiальної справедливостi повинне 
також включати iнтегруючу систему соцiально-економiчних i 
моральних механiзмiв, яка б забезпечувала соцiальну i 
морально-психологiчну захищенiсть особистостi вiд можливого 
зазiхання на її права з боку формальних /соцiально зумовлених/ i 
неформальних чинникiв, i впливових дiй. Вiдчуття захищеностi 
особистостi в колективi, на необхiдностi iснування якого 
наголошував А.С.Макаренко, є важливою передумовою розвитку 
iндивiдуальних задаткiв i здiбностей особистостi студента. 
Внутрiшня свобода розкриває перед людиною широкi 
можливостi, але реалiзацiя свободи дiй має вiдбуватись тiльки на 
основi її моральних переконань. Якщо свобода морального 
вибору не пiдкрiплюється соцiально значною мотивацiєю, то 
людина може пiдкорити свою дiяльнiсть вузькоегоiстичним цiлям. 
При даних умовах виникає iгнорування iнтересiв iнших людей i 
соцiальних спiльнот, 
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 утворюються елементи соцiальної несправедливостi.  
Однiєю з найважливiших моральних вимог до особистостi є 

пiклування про iнших людей, завдяки чому вiдбувається 
активiзацiя людського чинника у розвитку моральних вiдносин. 
«По мiрi включення iндивiдiв у все бiльш складнi моральнi 
вiдносини, -пiдкреслює Л.М. Архангельський, - на базi стабiльної 
участi у суспiльнiй практицi i виконаннi рiзних соцiальних ролей, а 
разом з цим у зв’язку з посиленням свiтоглядних уявлень 
iндивiдуальна свiдомiсть збагачується засвоєнням iдейно-
моральних принципiв, якi перетворюються у стiйкi моральнi 
цiннiснi орiєнтацiї. Пiд впливом  цього i при опорi на бiльш складнi 
форми моральної рефлексiї  
/совiсть, вiдповiдальнiсть, усвiдомлення сенсу життя/ 
розширюється дiапазон морального вибору; вiн здiйснюється все 
бiльше вiльно; моральнi переконання посилюються завдяки 
навичкам поведiнки, якi набуваються практично»  /48; 317-318/. 

Основним критерiєм моральної вихованостi особистостi, на 
його думку, є непримиримiсть до несправедливостi i до будь-яких 
видiв антигромадської поведiнки, а сутнiсть моральної свободи 
полягає в переконливому прийняттi вимог моралi, активно-
дiяльному вiдношеннi до їх затвердження у життi, 
непримиримостi до зла.  

Вiльне вiдношення до моральних вимог поряд з 
повсякденною моральною поряднiстю Л.М .Архангельський 
розглядає як критерiї недостатнього морального розвитку 
особистостi, оскiльки поряднiсть передбачає доброчинне 
слiдування найпростiшим нормам працi, побуту, спiлкування, 
дотримання дисциплiни, але без проявів iнiцiативи. Соцiальна 
пасивнiсть може виникати як наслiдок недостатнього загального 
розвитку особистостi, або як заздалегiдь обмiркована моральна 
установка, яка пов’язана з пристосуванням до iснуючих норм. 
Але якщо пристосованiсть «грунтується не на внутрiшнiй 
переконаностi присв’ятити себе суспiльному служiнню, а на 
бажаннi мати особисту вигоду, вона настiльки ж далека вiд 
виробництва колективних мораль- 
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них цiнностей, як i слiпе пристосування до загального образу 
життя» /48; 319-320/. 

Пристосованiсть поведiнки особистостi студента до 
обставин пов’язана з моральним конформiзмом. Це частiш за все 
вiдбувається тодi, коли моральнi погляди ще не закрiпились у 
моральнiй свiдомостi особистостi i не стали її власними 
моральними принципами. Проблема морального конформiзму у 
поведiнцi студентської молодi пов’язана з загальною соцiальною 
пасивнiстю, вiдсутнiстю бажання впливати на моральнi погляди 
iнших людей, недостатнiм розвитком вольової сфери. Але 
набуття певного рiвня справжньої духовностi, яка пов’язана з 
усвiдомленням власної гiдностi i прагненням до морального 
iдеалу, в значнiй мiрi сприяє формуванню високоморальної 
поведiнки незалежно вiд негативного впливу соцiального 
оточення.  

Однiєю з найважливiших проблем морального виховання, на 
думку Л.М.Архангельського, є подолання споживчої психологiї, 
яка перероджується з пристрастi оволодiння речами до 
пристрастi пiднесення над людьми, прагнення зайняти «таке 
положення, за допомогою якого можна мати рiзного роду 
матерiальнi i моральнi вигоди. Останнє межує з кар’єризмом, з 
нерозбiрливiстю в засобах досягнення корисних цiлей. Всi цi 
ознаки вказують на низьку ступiнь морального розвитку 
особистостi. Ця «ступiнь» нiколи не буває початковою або 
вихiдною, навiть для деякої частини людей, оскiльки людина не 
буває вiд природи нi доброю, нi злою. Низький рiвень морального 
розвитку завжди є наслiдком певних обставин, власнi пороки - 
результат порокiв виховання» /48; 323-324/. 

Виходячи з цих положень, слiд зазначити, що  
об’єктивно бiльш пильна увага вiдносно вирiшення проблем 
морального виховання необхiдна саме на рiвнi пiдготовки 
майбутнiх фахiвцiв вищої квалiфiкацiї, якi складатимуть основу 
керуючої елiти нашого суспiльства. Вона, в свою чергу, буде мати 
найбiльший вплив на розвиток правової i моральної 
нормотворчостi в рамках певних демократичних засад. Тiльки в 
демократич- 
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ному суспiльствi при умовi, з одного боку, розширення 
свободи морального вибору, а з iншого, завдяки соцiальному 
контролю за дiяльнiстю будь-якої особистостi, можливий 
соцiальний i моральний прогрес суспiльства. Поряд з цим, 
практика розбудови демократичних засад вимагає посилення 
соцiального контролю за належним станом морального розвитку 
молодi i юнацтва не тiльки в навчальних закладах, а й за 
допомогою всiх соцiальних iнститутiв виховання.  

Виходячи з аналiзу стану розробленостi рiзних 
концептуальних положень, якi спрямованi на дослiдження 
проблем активiзацiї морально-регулятивної сфери особистостi, 
серед основних теоретико-методологiчних засад формування 
моральних механiзмiв поведiнки майбутнього вчителя можна 
видiлити:  

I. Детермiнацiя поведiнки особистостi студента вiдбувається 
на основi вiдносин, що складаються в процесi його дiяльностi i 
опосередковуються вiдносинами спiвробiтництва i взаємоповаги. 
На цiй основi розвиваються його соцiальнi зв’язки з однолiтками, 
викладачами, iншими соцiальними спiльнотами i суспiльством. 
Детермiнованiсть навчальної дiяльностi майбутнього вчителя 
повинна грунтуватись на усвiдомленнi ним соцiальної цiнностi 
знань i професiйної квалiфiкацiї як найголовнiшої вимоги 
пiдкорення своєї майбутньої педагогiчної дiяльностi досягненню 
суспiльного блага.  

2. Свободу морального вибору майбутнього вчителя 
необхiдно розглядати як один iз способiв самовизначення ним 
своєї моральної позицiї i самореалiзацiї своїх потенцiйних 
природнiх задаткiв i можливостей мiра свободи морального 
вибору особистостi студента має визначатись рiвнем розвитку 
суб’єктивних чинникiв його моральної регуляцiї, серед яких 
провiдну роль виконує усвiдомлення ним соцiальної цiнностi 
загальнолюдських моральних принципiв i об’єктивних моральних 
вимог до кожної людини. 

3. Активiзацiя моральних механiзмiв поведiнки майбутнього 
вчителя багато в чому залежить вiд визначення провiдних 
методологiчних засад оволодiння студен- 
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тами теорiєю суспiльної моралi, формування почуття i 
свiдомостi громадського обов’язку, виходячи з сучасних вимог 
розбудови незалежної української держави, здатностi щодо 
визначення загальнолюдської i соцiально-iсторичної сутностi 
моралi, її змiсту, основних принципiв i категорiй.  

4. У формуваннi вiрних етичних поглядiв i переконань 
майбутнього вчителя принципове методологiчне значення має 
його здатнiсть до об’єктивної моральної оцiнки соцiальної 
iнформацiї, яка має моральний сенс. Найголовнiшою 
передумовою цього процесу є досягнення узгодженостi мiж 
теоретичним i практичним рiвнем моральної нормотворчостi. 
Динамiка формування оцiнювальних суджень студента залежить 
не тiльки вiд норм, якi мають деонтологiчне походження, а й тих, 
якi утворились пiд впливом соцiальної практики i участi 
особистостi в рiзних видах дiяльностi. Деонтологiчнi моральнi 
норми, якi випливають з прагнення до суспiльного блага i 
усвiдомлення необхiдностi дотримання принципу соцiального 
гуманiзму в органiзацiї процесу морального виховання 
студентської молодi мають бути домiнуючими.  

5. Суб’єктивна моральна оцiнка студентом соцiальної 
практики залежить, з одного боку, вiд рiвня засвоєння наукових 
етичних знань, з iншого - вiд умов життєдiяльностi i власного 
життєвого досвiду, який розвиває переважно чуттєву сферу 
особистостi. Тому поєднання теорiї моралi з сучасною практикою 
розбудови демократичного суспiльства має бути однiєю з 
найважливiших вимог моральної освiти майбутнього вчителя. 
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2.2. Соцiально-педагогiчнi чинники  
моральної регуляцiї особистостi студента 

 
 
 
Серед чинникiв моральної регуляцiї особистостi студента 

велике значення має сiм’я, адже процес набуття соцiального 
досвiду та якостей, якi необхiднi для життєдiяльностi людини, 
починається в сiм’ї. Вiд того, який тип взаємовiдносин 
утворюється мiж молодою людиною та її батьками, залежить 
моральний розвиток особистостi. 

Дуже важливо, щоб батьки та сiмейне оточення стали 
першим джерелом, яке б наповнило внутрiшнiй свiт людини 
неперевершеними суспiльно значущими моральними i духовними 
цiнностями. Основнi передумови моральної регуляцiї особистостi 
студента в процесi сiмейного виховання можна розподiлити на 
три групи. 

До першої групи можна вiднести соцiально-етичнi чинники, 
до яких належить загальний рiвень моральної вихованостi 
батькiв, їх позитивне ставлення до рiзних суспiльно значущих 
видiв дiяльностi та моральних норм, наявнiсть моральних 
почуттiв, потреб та переконань. 

До другої групи належать соцiально-педагогiчнi чинники. До 
них можна вiднести загальний рiвень вихованостi батькiв та 
iнших членiв сiм’ї, оволодiння ними необхiдним мiнiмумом знань з 
лiтератури, мистецтва, етикету та з методики сiмейного 
виховання, якi має забезпечити система освiти. 

До третьої групи належать соцiально-психологiчнi чинники. 
Це взаємна повага в сiм’ї, любов та спiвпереживання за кожного 
члена родини, вiдсутнiсть значних сiмейних конфлiктiв. 
Непорозумiння мiж членами родини сприяють утворенню 
вiдлюдностi, елементiв егоiзму, користолюбства, боязливостi та 
iнших рис характеру особистостi студента. 

Функцiональне призначення сiм’ї в процесi моральної 
регуляцiї особистостi перш за все полягає у 
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 формуваннi здорової психiки, яка повинна забезпечувати 
емоцiйну рiвновагу мiж процесами збудження i гальмування, а в 
разi негативного впливу сприяти формуванню емоцiйної стiйкостi. 
Психологiчна рiвновага, яка забезпечується завдяки 
нормальному розвитку психiчних процесiв в умовах сiм’ї, є 
важливим чинником моральної регуляцiї особистостi студента. 
Тому можна вважати досить хибною практику сiмейного 
виховання, яка за будь-яку цiну  намагається досягти окремих 
виховних завдань, iгноруючи нормальний психiчний розвиток 
особистостi. 

Поряд з забезпеченням нормального психiчного розвитку 
людини, функцiональне призначення сiм’ї полягає у формуваннi 
первинних моральних якостей: правдивостi, вiдвертостi, поваги 
до старших, чуйностi та прагнення до справедливих вiдносин з 
оточуючими. Тому у свiдомостi молодої людини батьки мають 
бути взiрцем високого авторитету та мiжособистiсних стосункiв. 

Позитивний вплив сiм’ї на моральну регуляцiю особистостi 
студента може забезпечуватись завдяки доброму знанню i 
об’єктивнiй оцiнцi дiтей з боку батькiв. Часто ця оцiнка буває 
завищеною з причини надмiрної природно зумовленої любовi 
батькiв до своїх дiтей. Для утворення сприятливих умов 
моральної регуляції особистостi студента в умовах сiм’ї i має 
велике значення поєднання високої вимогливостi з любов’ю i 
повагою до особистостi. На практицi негативний альтруiзм з боку 
батькiв виявляється тодi, коли вони намагаються бiльшiсть своєї 
трудової дiяльностi пiдкорити задоволенню матерiальних потреб 
дiтей, водночас не залучаючи їх до виконання самих необхiдних 
сiмейних побутових обов’язкiв. 

Дослiдник психолого-педагогiчних проблем сiмейного 
виховання Б.Ф.Баєв констатує, що випадки, коли дорослi 
покладають на юних непосильний тягар, трапляються досить 
рiдко. Тому виникає проблема: з одного боку, iснує обмеження 
кола доручень та вимогливостi до дiтей, з iншого — прискорення 
загального розвитку дiтей збiльшує резерв їх невикориста- 
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них можливостей, якi розгортаються вже поза контролем 
дорослих, i тому не завжди в бажаному напрямку. /7; 22/. 

Звiсно, що бездiяльнiсть молодої людини, орiєнтацiя 
переважно на розваги негативно впливає на її психiчний 
розвиток, заважає формуванню вiдношення до працi як до 
необхiдної життєвої потреби. Але ця проблема має i iнший 
соцiально-педагогiчний аспект, сутнiсть якого полягає в тому, що 
занадто альтруiстична поведiнка батькiв по вiдношенню до 
дорослої молодої особистостi заважає формуванню в неї 
потреби в самообслуговуваннi i самостiйностi морального 
вибору. 

Безтурботне життя створює умови, при яких потреба 
особистостi в тому, щоб пiклувались про неї, домiнує над її 
власною потребою пiклуватись про iнших. Очiкування пiклування 
з боку iнших поступово переходить у звичку i  гальмує розвиток 
вольових якостей особистостi. 

За таких умов спрацьовує механiзм формування егоiстичних 
рис характеру; центральне мiсце серед них посiдає психологiя 
споживання. 

Л.В. Сохань, розглядаючи проблему розмежування розумних 
i нерозумних потреб особистостi, зазначає, що «розумними 
можна вважати такi потреби, якi сформувались по мiрцi самої 
людини як розумного, свiдомого суспiльного iндивiда, для якого є 
характерними гармонiя мiж особистими i суспiльними iнтересами, 
багатограннiсть його вiдношення до свiту, всебiчнiсть розвитку 
його самого як особистостi. При такому пiдходi тi «обмеження», 
якi передбаченi категорiєю «розумнi потреби», не будуть 
уявлятись як якесь обмеження прагнень, домагань людини, 
своєрiдна жертовнiсть, оскiльки вони будуть волевиявленням 
самої людини, її внутрiшньою морально-психологiчною позицiєю 
/25; 41/. 

У молодої людини необхiдно формувати спроможнiсть 
самостiйно визначати мiру своїх матерiальних потреб, 
домагатись їх задоволення через працю i подолання труднощiв. 
Це дасть можливiсть ви- 
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ховувати вольовi якостi, вiру в свої здiбностi i необмеженi 
можливостi. Така вiра повинна бути у кожної молодої людини, 
хоча iнколи самовпевненiсть перевищує самооцiнку, але 
водночас утворює в iндивiдуальнiй свiдомостi прагнення до 
самоудосконалення. 

В педагогiчнiй лiтературi ще зустрiчаються тлумачення про 
необхiднiсть стриманого ставлення до оцiнки обдарованостi 
особистостi, оскiльки це може привести до зазнайства. Але якщо 
педагог дуже уважно ставиться до моральної оцiнки позитивних 
вчинкiв та успiхiв студента, то його дiяльнiсть стане добрим 
прикладом для iнших. 

Одним з важливих питань формування моральних 
механiзмiв поведiнки студентської молодi є створення належних 
морально-психологiчних умов для навчально-виховної дiяльностi. 
Насамперед конче необхiдне виховання позитивного ставлення 
студента до процесу засвоєння знань. Початок навчання у вузi є 
важливим i вiдповiдальним перiодом розвитку особистостi. Вiн 
пов’язаний з вихованням власної гiдностi i почуття обов’язку 
перед навчальною дiяльнiстю, а це потребує наполегливостi, 
чемного ставлення до розумової працi та iнших вольових 
якостей. Позитивне вiдношення студента до навчання багато в 
чому залежить вiд усвiдомлення великої соцiальної значущостi 
професiї педагога. 

В перiод переходу нашого суспiльства до ринкових вiдносин 
серед педагогiв-практикiв була поширена думка про те, що 
необхiдно посилити не виховну, а дидактичну функцiю вищої 
школи. Викладачi пiд вихованням традицiйно розумiли 
дотримання правил етикету та орiєнтацiю особистостi на 
абстрактнi комунiстичнi iдеали. Але коли цi iдеали втратили своє 
значення, то стала неактуальною i сама iдея виховання в умовах 
вищої школи. 

Практика розбудови нашої держави вказує на те, що 
обмеження виховної функцiї вищої школи вкрай необгрунтоване, 
бо поряд з демократизацiєю суспiльного 
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 життя обов’язково повинна розширюватись сфера 
морального регулювання суспiльних вiдносин. В свою чергу, 
вiдсутнiсть об’єктивних умов для поширення моральної регуляцiї 
суспiльних вiдносин викликає обмеження правової регуляцiї 
суспiльства. 

Правова норма у демократичному суспiльствi є ефективною 
лише тодi, коли вона позитивно оцiнюється i пiдтримується 
громадською думкою, не суперечить моральним нормам, якi 
утворились в рiзних соцiальних верствах суспiльства. У 
формуваннi цих норм велике значення має система освiти. Тому 
поряд з оволодiнням студентами вузькоспецiальними знаннями, 
головна мета вищої школи полягає у формуваннi повноцiнної 
освiченої особистостi, яка була б гiдною справжнього 
демократичного суспiльства. 

Для дослiдження основних напрямкiв оптимiзацiї навчально-
виховного процесу i приведення в дiю механiзмiв його моральної 
регуляцiї важливе значення має визначення приорiтетних 
функцiй вищої школи, якi зумовленi духовними та соцiально-
економiчними потребами нашого суспiльства. 

Функцiї вищої школи полягають в її соцiальному призначеннi. 
В загальному аспектi цiєї проблеми вища школа повинна 
готувати молодь до повноцiнного, щасливого життя, а бути 
щасливим — значить постiйно вiдчувати свою соцiальну цiннiсть 
для суспiльства i свого найближчого соцiального оточення. 
Виходячи з цього, серед функцiй вищої школи слiд зазначити: 
виховну, формуючу, освiтницьку, iнформацiйну, мотивацiйну, 
когнiтивну, гедонiстичну та рекреацiйну. 

Виховна функцiя спрямована на виховання не тiльки 
особистих рис характеру, таких як любов до себе, слухнянiсть, 
охайнiсть, дисциплiнованiсть, пунктуальнiсть, а й таких, якi мають 
бiльш соцiальну спрямованiсть: чеснiсть, любов та повага до 
iнших, почуття справедливостi, вмiння поєднувати у своїй 
дiяльностi власнi, колективнi та громадськi iнтереси. Необхiднiсть 
першочергового виховання соцiально значущих якостей 
пов’язана з об’єктивним розширенням сфери морального 
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 вибору особистостi студента. 
Виховання власних i соцiально значущих якостей людини 

дуже тiсно пов’язані мiж собою, але в умовах навчально-
виховного процесу формування соцiально значущих якостей 
студентiв має бути домiнуючим. Адже соцiалiзацiя людини 
вiдбувається пiд впливом цiлеспрямованих i стихiйних чинникiв. 
Неконтрольована соцiалiзацiя приводить до негативних наслiдкiв, 
тому сiм’я i школа повиннi утримувати молодь вiд необачних 
крокiв i формувати у неї моральну самосвiдомiсть i почуття 
власної гiдностi. Успiшна соцiалiзацiя визначається трьома 
факторами: очикуваннями, змiною поведiнки i прагненням до 
конформiзму /57; 8-9/. 

В соцiалiзацiї особистостi студента велику роль вiдiграє його 
свiдомiсть, свiтогляд i автономнiсть мислення. Але якщо вища 
школа буде обмежуватись вихованням тiльки особисто значущих 
якостей студентiв i озброєнням їх необхiдними знаннями з 
спецiальностi, то при таких умовах освiчена особистiсть може 
пiдкорити свою дiяльнiсть лише власним iнтересам i потребам. 
Iсторiя має безлiч прикладiв, коли обдарована, вольова, смiлива i 
водночас невихована особистiсть, або та, яка отримала невiрне 
виховання, накоїла багато лиха людям, цiлим народам i 
приводила суспiльство до трагiчних наслiдкiв. Тому виховання 
особистостi студента в умовах демократичного суспiльства, i 
тiльки для нього, має бути з початку до кiнця сповнене iдеями 
соцiального гуманiзму. 

Гуманiстична спрямованiсть навчально-виховного процесу 
тiсно пов’язана з формуванням особистостi як суб’єкта i об’єкта 
суспiльних вiдносин, якi розвиваються в процесi виробництва, 
розподiлу, обмiну i споживання матерiальних та духовних 
цiнностей. Суспiльнi вiдносини мають не тiльки соцiально-
економiчнi, а й моральнi аспекти. Моральнi вiдносини 
опосередковують майже всю дiяльнiсть людини i розвиваються в 
процесi задоволення її бiологiчних та соцiальних потреб. Тому 
одним з найважливiших завдань системи освiти i всiх соцiальних 
iнститутiв виховання в умовах демократич- 
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ного суспiльства є пiдвищення рiвня морального розвитку 
пiдростаючого поколiння i надання бiльш поглибленого 
морального сенсу суспiльнiй дiяльностi. 

Аналiз методичної навчально-виховної документацiї надає 
можливiсть часто спостерiгати словосполучення: «озброїти учнiв 
знаннями». Така дидактична мета передбачає надання молодiй 
особистостi наймогутнiшої зброї — знань для подальшої її 
соцiалiзацiї, побудови свого власного життя i службової кар’єри. У 
зв’язку з цим постає питання: чи можна «озброювати» людину 
знаннями, нехтуючи вихованням її соцiально значущих якостей, i 
до яких соцiальних наслiдкiв може привести така система освiти? 
Звiсно, що вiдрив навчання вiд виховання веде до соцiальної i 
моральної iнфантильностi особистостi. 

Знання необхiднi молодiй людинi для продовження освiти, 
набуття певної спецiальностi, оволодiння професiєю i службовим 
становищем, тобто вони в першу чергу мають iндивiдуальну 
значущiсть. А громадське виховання в широкому розумiннi 
повинне вiдстоювати суспiльнi та загальнодержавнi iнтереси по 
формуванню повноцiнної особистостi, патрiота i громадянина. В 
противному разi нiякi позитивнi перетворення та зрушення у 
суспiльствi неможливi. 

З методологiчної точки зору змiст освiти повинен вiдповiдати 
соцiальному замовленню суспiльства на виховання певного типу 
особистостi. Кожна суспiльно-iсторична формацiя висуває свої 
моральнi вимоги щодо формування особистостi. Вони вiдбивають 
соцiально-економiчнi та морально-естетичнi потреби суспiльства, 
котрi виражаються в його найбiльш прогресивнiй громадськiй 
думцi, далi закрiплюються в державних нормативних документах, 
i таким чином набувають офiцiйного статусу. 

У суспiльствi з розвиненими демократичними засадами 
поширюється сфера самостiйної соцiальної та моральної 
орiєнтацiї особистостi, тому соцiальна зумовленiсть виховання 
має переважно рекомендуючий характер. На цiй пiдставi 
знижується увага педагогiв- 
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практикiв щодо вирiшення проблем морального розвитку 
студентської молодi. 

В реалiзацiї iнформацiйної функцiї вищої школи велике 
значення має змiст освiти. В процесi навчання студент повинен 
отримувати iнформацiю не тiльки з абстрактних питань тiєї чи 
iншої науки, а й про саме суспiльство, в якому живе особистiсть. 
Незалежно вiд дiяльностi засобiв масової iнформацiї студенти 
мають бути проiнформованi з питань мiжнародного життя, ролi 
України в мiжнародному спiвробiтництвi, її входження до 
мiжнародної економiчної спiльноти, а також з проблем 
реформування нашого суспiльства на державному та 
регiональному рiвнях. Iнформованiсть студентiв на мiкрорiвнi 
передбачає освiдченiсть з питань життя вузу та про соцiально-
культурну i наукову дiяльнiсть студентського колективу. 

Вплив iнформативностi на процес моральної регуляцiї 
особистостi опосередкований тим, що вiн формує громадянську 
позицiю студента, прив’язує його до мiкро та макросередовища, i 
завдяки цьому запобiгає утворенню соцiальної iнфантильностi, 
яка часто пов’язана з легковажнiстю, безтурботнiстю, завищеною 
самооцiнкою, образливiстю та неспроможнiстю самостiйного 
подолання навiть тимчасових проблем. 

Вiдчудження особистостi вiд соцiуму висуває ряд морально-
психологiчних протирiч, серед яких особливу увагу привертає 
розбiжнiсть мiж егоцентризмом людини i розвитком її морально-
емоцiйних та вольових якостей. Студенти iнодi можуть 
висовувати високi вимоги до викладача, своїх батькiв i 
найближчого соцiального оточення, до суспiльства в цiлому, i 
водночас проявляти соцiальну пасивнiсть. 

Прояви iнфантильностi частiш за все виявляються серед 
старшокласникiв та студентiв першого курсу. Це пов’язане з їх 
недостатньою iнформованiстю з питань розвитку моральних 
вiдносин мiж учасниками навчально-виховного процесу та 
критичним ставленням до вихователiв. 

Мотивацiйна функцiя вищої школи спрямована на 
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 вивчення i розвиток мотивацiйної сфери студентiв. Аналiз 
лiтератури з питань мотивацiї навчання показує: що ця проблема 
вивчається переважно на стадiї спонтанного розвитку мотивiв, i 
значно меншої уваги придiляється розробцi найбiльш 
оптимальних шляхiв впливу вихователя на мотивацiйну сферу 
учасникiв навчально-виховного процесу. 

Мотиви рiзних видiв дiяльностi студента складають цiлу 
систему сукупних механiзмiв його моральної регуляцiї. З одного 
боку, мотивацiйна функцiя вищої школи передбачає найбiльш 
оптимальний вплив на розвиток рiзноманiтних мотивiв 
навчальної дiяльностi, з iншого — сама мотивацiя має свої 
прояви i функцiї в саморегуляцiї поведiнки студента. У зв’язку з 
цим постають питання про вплив навчально-виховного процесу 
на природнi iнстинкти, бiологiчнi та соцiальнi потреби студентiв. 

Завдяки потребам здiйснюється регуляцiя психо-
фiзiологiчних процесiв особистостi. Пiзнавальнi потреби 
концентрують мислення, морально-естетичнi потреби впливають 
на розвиток моральної свiдомостi та почуттiв, соцiальнi потреби 
формують вольовi якостi особистостi. Важливим компонентом 
активiзацiї моральних механiзмiв поведiнки студента є тi чинники, 
якi зумовлюють вибiр певної соцiальної орiєнтацiї. За останнiй 
час вивчення цих питань було переважним на рiвнi дослiдження 
свiдомої сфери, i значно меншої уваги придiлялось розкриттю 
механiзмiв функцiонування надсвiдомостi особистостi, 
з’ясованостi свiдомих i надсвiдомих компонентiв моральної 
регуляцiї. Педегогiчна практика доводить, що в поведiнцi майже 
кожного студента зустрiчається багато немотивованих вчинкiв. 

Когнiтивна функцiя вищої школи пов’язана з особливостями 
впливу навчально-виховного процесу на особистiсть студента, 
сприйняття та засвоєння ним iнформацiї, яка сприймається через 
органи вiдчуття, i викликає вiдповiдну реакцiю. Когнiтивна 
психологiя характеризує особливостi пiзнавальних та виконавчих 
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 процесiв, в тому числi розвиток тимчасової та 
довгострокової пам’ятi (Дж. Сперлiнг, Р.Аткiнсон). Дослiдження 
когнiтивних процесiв в умовах вищої школи допомагають виявити 
роль знань в моральнiй регуляцiї особистостi. Методологiчну 
основу цього напрямку можуть скласти теоретичнi положення про 
органiзацiю знань в пам’ятi особистостi, спiввiдношення 
вербальних i образних компонентiв у розвитку таких психо-
фiзiологiчних процесiв, як мислення i пам’ять (Г.Бауер, А.Пайвiо, 
Р.Шепард). 

Вплив навчальної дiяльностi на моральну регуляцiю 
особистостi студента залежить вiд цiлої сукупностi соцiально-
психологiчних чинникiв, тому завдання наукових пошукiв в 
педагогiцi та соцiальнiй психологiї багато в чому спiвпадають. 
«Основнi труднощi i проблеми соцiально-психологiчного 
дослiдження, — зазначає В.П.Шіхiрєв, — мiстяться в тривiальнiй 
на перший погляд обставинi: об’єктом дослiдження в кiнцевому 
висновку є людина. Здатнiсть людини як iстоти, яка надiлена 
свiдомiстю, бажати одного, усвiдомлювати iнше, говорити третє, 
а вчинювати якось iнакше, складає для соцiальної психологiї 
проблему номер один» /94; 215-228/. Саме цi особливостi людини 
i вивчає когнiтивна психологiя. 

Основнi теоретичнi та емпiричнi дослiдження когнiтивних 
процесiв були зосередженi на двох концептуальних напрямках. 
Перша концепцiя розроблена американським психологом 
Л.Фестiнгером. Вона отримала назву теорiї когнiтивного 
дисонансу. Дисонанс трактується як стан морально-
психологiчного дискомфорту, викликаний впливом на особистiсть 
рiзної протилежної за змiстом iнформацiї про один i той самий 
об’єкт. Цей дисонанс виникає як наслiдок недостатнього 
виправдання особистiстю свого морального вибору. 

Друга концепцiя пiд назвою «теорiя когнiтивного 
спiввiдношення» намагалась дати пояснення спiввiдношенню 
логiчного i алогiчного в поведiнцi людини (Ф.Хайдер, Т.Нюком, 
Ч.Осгуд, П.Танненбаум). Теорiя когнiтивного спiввiдношення 
наголошує на тому, що 

130 



  

 когнiтивна структура людини не може бути 
несбалансованою i дисгармонiчною. Але якщо це вiдбувається, 
то негайно виникає тенденцiя щодо виправлення цього стану i 
вiдтворення внутрiшнього спiввiдношення когнiтивної системи 
/36; 141-143/. Виходячи з цих положень, слiд зазначити, що 
когнiтивна функцiя вищої школи передбачає цiлеспрямований, 
науково i методично обгрунтований вплив рiзних видiв дiяльностi 
i спiлкування на пiзнавальнi, емоцiйнi i вольовi процеси 
особистостi студента. 

Гедонiстична функцiя пов’язана з задоволенням 
особистiсних потреб i бажань студентiв. Деякими дослiдниками 
поняття гедонiзму розкривалось з негативним вiдтiнком, оскiльки 
вiн характеризує задоволення людини вiдчуттям власної 
насолоди. Але не слiд забувати, що вiдчуття насолоди стабiлiзує 
психiку особистостi, пригнiчує її агресивнiсть, i тому позитивно 
впливає на розвиток морально-регулятивних процесiв 
особистостi. В умовах навчально-виховної дiяльностi важливо, 
щоб вiдчуття насолоди було пов’язане насамперед з 
задоволенням соцiальних потреб особистостi. На морально-
регулятивну сферу студента може впливати вiдчуття радостi вiд 
спiлкування з друзями, вiдмiнної оцiнки, цiкавої розповiдi 
викладача, або вiд захоплюючої дiлової гри. Видатний педагог 
В.О.Сухомлинський пiдкреслював, що «гра — це величезне 
свiтле вiкно, через яке в духовний свiт дитини вливається 
живлющий потiк уявлень i понять про навколишнiй свiт. Гра — це 
iскра, яка запалює вогник допитливостi i любовi до знань. Так що 
ж страшного в тiм, що дитина вчиться писати, граючись, що на 
якомусь етапi iнтелектуального розвитку гра поєднується з 
працею...»  
/83; 127-128/. В.О.Сухомлинський постiйно звертав увагу на те, 
що в школi дiти не тiльки вчаться, а й живуть, i їх шкiльне життя 
необхiдно завжди наповнювати дитячою радiстю. Хоча студенти 
вiдносяться до категорiї дорослих, але й кожна доросла людина 
прагне до вiдчуття психологiчного комфорту вiд приємної 
дiяльностi. Тому використання рiзноманiтних видiв гри в умовах 
навчально-виховного процесу є важливим чинником моральної  
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саморегуляцiї поведiнки студента. 
Рекреацiйна функцiя вищої школи передбачає вiдновлення 

фiзичних, iнтелектуальних сил, розвиток емоцiйних i вольових 
компонентiв особистостi. Стимулювання рекреацiйних процесiв 
залежить вiд рiвня розвитку пiзнавальних iнтересiв студентiв i 
загальної мотивацiї учiння. На практицi постiйно будувати 
навчально-виховний процес лише на iнтересi вдається не 
завжди, оскiльки поглиблене засвоєння знань потребує вiд 
студентiв докладання вольових зусиль; напружена 
iнтелектуальна дiяльнiсть викликає стомленiсть та певнi 
фiзiологiчнi вiдхилення в органiзмi студента, що пов’язанi з 
великим витрачанням енергетичних сил в процесi навчання. 

Вiдчуття втоми характеризує психiчне переживання 
студентом свого фiзiологiчного стану. Iнодi студенти вiдчувають 
психологiчний дискомфорт та втому з самого початку нецiкавої 
лекцiї, і навпаки, якщо студенти зацiкавленi змiстом лекцiї, 
причарованi i поглинутi цiкавою емоцiйною розповiддю 
викладача, то вони навiть пiсля тривалих занять можуть не 
вiдчувати своєї стомленостi. 

Iнтелектуальна та психiчна виснаженiсть органiзму сприяє 
утворенню межових станiв психiки, неврозiв, якi в свою чергу 
можуть викликати серйознi фiзiологiчнi вiдхилення, i навiть 
привести до тяжких хронiчних захворювань. Стомленiсть порушує 
природнi механiзми психiчної саморегуляцiї i негативно впливає 
на морально-регулятивнi процеси особистостi студента. 

Рекреацiйна функцiя вищої школи має передбачати 
найбiльш рацiональне поєднання працi i вiдпочинку завдяки 
оптимальному чередуванню складних i простих предметiв, 
зосередженню в начально-виховному процесi рiзних видiв 
дiяльностi: пiзнавальної, репродуктивної, iгрової, пошуково-
творчої та iнших. 

Надмiрно сувора дисциплiна, яка поєднується з 
iнтелектуальним перевантаженням студентiв, приводить до 
непомiрно великих психофiзiологiчних витрат органiзму i може 
викликати негативну психологiчну 
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 установку особистостi до всього процесу навчання. 
Вiдсутнiсть вiри в свої здiбностi, творчi можливостi i знання ще 
бiльш пiдсилює енергетичнi витрати студента. 

Сподiвання на те, що оцiнка має важливий, регулюючий 
вплив на активiзацiю процесу навчання, не витримують критики. 
Практика показує, що незадовiльна оцiнка не завжди є надiйним 
гарантом i стимулом доброго навчання. Так, аналiзуючи роль 
оцiнки у формуваннi доброзичливих, творчих стосункiв мiж 
участиками навчально-виховного процесу, М.Ю.Арутюнян, 
О.М.Здравомислова i I.I.Шуригiна вважають, що «двiйки не 
роблять лiнивих працелюбними, зате допомагають сформувати у 
школярiв стiйку огиду до школи /6; 150/», водночас, стан 
психiчного стресу притаманний не тiльки невстигаючим учням, 
але й вiдмiнникам. У них вiн пов’язаний з високим рiвнем 
самокритичностi та соцiальних домагань /6; 18/. 

Проблема iнтелектуального перевантаження i стресових 
ситуацiй залишається вiдкритою i в системi вищої освiти. В 
умовах вищої школи вона ускладнюється у зв’язку з тим, що 
студенти, на вiдмiну вiд школярiв, хоча й краще володiють 
навиками засвоєння матерiалу, але в умовах вузу iснує бiльше 
форм контролю, нiж у школi. Стресовi ситуацiї можуть виникати i 
як наслiдок незадоволення студентiв рiвнем та методикою 
викладання матерiалу, їх невмiнням швидко вести конспекти 
лекцiй. Студенти, якi намагаються вчитись на вiдмiнно, прагнуть 
законспектувати всю лекцiйну iнформацiю, і якщо це не вдається, 
то у деяких студентiв виникає почуття незадоволення, яке 
пов’язане з психологiчним дискомфортом i навiть стресом. З 
iншого боку, викладач намагається дати як можна бiльше 
матерiалу, що приводить до iнтелектуального перевантаження 
студентiв. 

Найбiльш надiйним гарантом подолання стресових ситуацiй 
є висока демократизацiя навчально-виховного процесу i високий 
рiвень професiйної майстерностi педагога. Але демократизацiя 
навчання вимагає вiд студентiв бiльш високої внутрiшньої 
морально-психологiчної мотивацiї 
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 учiння i розвитку пiзнавальних потреб. 
Пiдкреслюючи важливiсть мотивацiйної основи навчання, 

А.Н.Лєонт’єв зазначає: «...щоб не формально засвоїти матерiал, 
необхiдно не «вiдбути» учiння, а прожити його, треба, щоб 
навчання увiйшло у життя, щоб воно мало життєвий сенс для 
учня» /38; 31/.  

У формуваннi позитивного ставлення до навчання велику 
роль вiдiграє особистiсть викладача, його власне захоплення 
науковою та пошуково-творчою дiяльнiстю, володiння 
педагогiчною технiкою, культурою мови i мовлення. Цi та iншi 
якостi характеризують педагогiчну культуру та майстернiсть 
викладача, якi мають вирiшальне значення у прищепленнi потягу 
i iнтересу студентiв до наукових знань. Тiльки викладач з високою 
професiйною культурою може успiшно вирiшувати не лише 
дидактичнi, а й виховнi завдання по пiдготовцi соцiально зрiлої 
особистостi i висококвалiфiкованого спецiалiста. Тому рiвень 
професiйної i педагогiчної культури викладача є важливим 
чинником моральної регуляцiї навчально-виховного процесу. 

Позитивне, ввiчливе ставлення студента до викладача, 
належна оцiнка його науково-творчої дiяльностi сприяють 
формуванню доброзичливих стосункiв в процесi навчання, 
активiзують навчальну дiяльнiсть студентiв. Все це 
опосередковано впливає на формування професiйної культури 
майбутнього педагога. Професiйну культуру можна розглядати як 
«систему соцiальних якостей, якi безпосередньо забезпечують 
рiвень трудової, професiйної дiяльності i визначають її особистий 
змiст, вiдношення до працi. Саме через професiйну дiяльнiсть 
кожний фахiвець досягає максимальних для себе результатiв, 
намагаючись виявити свої здiбностi. Тим самим вiн опредмечує... 
i своє вiдношення до працi. Його особиста культура 
перетворюється в культуру працi» /37; 56/. 

Працелюбство є важливою передумовою набуття високої 
професiйної пiдготовки, воно забезпечує розвиток вольових 
якостей особистостi, пiдвищує мотивацiю професiйного 
самоудосконалення. Висока професiйна 
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 культура викладача є найважливiшим чинником 
формування його авторитету серед студентiв. За матерiалами 
опитування, серед якостей викладача, якi найбiльш за все 
цiнують студенти, були зазначенi: добре знання предмета та 
професiйна компетентнiсть /36,3 %/, здатнiсть до цiкавого i 
зрозумiлого викладання навчального матерiалу /29,4 %/. 

Дослiдження показали, що саме професiйна культура 
педагога є найголовнiшим чинником позитивного ставлення до 
нього з боку студентiв. А якщо викладачевi бракує належної 
професiйної пiдготовки, то нiякi iншi мотиви не зможуть в повнiй 
мiрi компенсувати недоліки формування його авторитету. 

Разом з цим, визначено, що такi якостi педагога, як 
загальний iнтелект, ерудованiсть, розум — цiнуються значно 
нижче, нiж його професiйна компетентнiсть. На них вказали лише 
7,84 % опитаних. Приблизно на такому ж рiвнi оцiнюються 
соцiально-психологiчнi та моральнi якостi викладача: повага та 
сумлiнне вiдношення до студентiв, вмiння працювати з ними /7,63 
%/, справедливiсть /6,86 %/, взаємопорозумiння зi студентами 
/5,88 %/, свобода спiлкування /3,92 %/, гуманнiсть, чеснiсть, 
поряднiсть, почуття гумору /2,94 %/, здатнiсть до об’єктивної 
оцiнки знань /1,96 %/, iнтелигентнiсть i вiдвертiсть /0,98 %/. 

Як видно з матерiалiв дослiдження, моральнi якостi 
викладача студенти цiнують значно нижче, нiж його професiйну 
пiдготовку. З одного боку, це свiдчить про вiдносно низький 
рiвень розвитку моральних потреб студентiв, який проявляється в 
незатребуваннi елементарних моральних якостей вiд педагога. 
Адже якщо переважна бiльшiсть студентiв не цiнує вiдвертiсть, 
iнтелигентнiсть, гуманнiсть, чеснiсть i здатнiсть до  
об’єктивної оцiнки, то, очевидно, i не прагне сформувати у себе цi 
моральнi якостi. 

З iншого боку, слiд визнати, що професiйна культура 
викладача i, особливо, добре знання свого предмета мають 
великий вплив на формування позитивного ставлення до 
навчання. Такий висновок вказує на необхiднiсть бiльш 
детального вивчення цього феноме- 
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ну як чинника моральної регуляцiї поведiнки студента. 
Високий рiвень професiйної компетентностi викладача 

створює належнi умови для пiдвищення його педагогiчної 
майстерностi, вмiння цiкаво i доступно викладати навчальний 
матерiал. Знання предмету i вмiння донести його змiст до 
студентiв дуже пов’язанi мiж собою, адже щоб зрозумiло 
пояснити складний матерiал, треба самому викладачевi його 
дуже добре засвоїти i прокоментувати з власної точки зору, на 
основi незаперечної логiки i вагомих аргументiв. 

Особистi концептуальнi погляди педагога з тiєї чи iншої 
наукової проблеми є одним з найважливiших критерiїв його 
професiйної компетентностi. Так, Н.Б.Крилова, посилаючись на 
розробки психологiв, дотримується думки про те, що для 
визначення компетентностi i, особливо, професiйної майстерностi 
велике значення має не тiльки засвоєння конкретних дiй, а ще й 
iнший рiвень, так званi метазнання — вiдомостi про механiзми 
дiяльностi, розумiння її структури, умiння вчитися осяганню 
правил любої дiяльностi. На її думку, загальна професiйна 
культура фахiвця має включати переконання в соцiальнiй 
значущостi працi i своєї професiї, розвинуте почуття 
професiональної гiдностi; стараннiсть i працьовитiсть; 
заповзятливiсть, енергiйнiсть i iнiцiативнiсть; готовнiсть 
ефективно, швидко i якiсно вирiшувати виробничi завдання; 
вiльне володiння нормами наукової органiзацiї працi; знання з 
теорiї управлiння i основ соцiальної психологiї; органiзаторськi 
здiбностi; готовнiсть i зацiкавленiсть в оволодiннi основами 
сумiжних спецiальностей, в розширеннi професiйного досвiду /37; 
56-58/. 

Професiйна компетентнiсть педагога пов’язана з його 
високим тезаурусом i логiчною культурою мислення. 
Неординарнiсть мислення спрямовує особистiсть на новi творчi 
пошуки, розробку нових концептуальних положень. Творча 
дiяльнiсть такого педагога може бути добрим прикладом для 
студентiв, i в цьому планi впливає на пiдвищення загальної 
мотивацiї учiння. 

Але було б цiлком неправомiрно виключати з 
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 професiограми фахiвця його моральнi якостi, або 
обмежуватись лише вимогами соцiального гуманiзму. 
Розглядаючи взаємозв’язок мiж моральним i iнтелектуальним 
розвитком особистостi студента В.А.Пiддубний i  
Н.А.Сакада зазначають, що «iнтелектуальнi i моральнi якостi — 
рiзнi характеристики системи iндивiдуальної свiдомостi, якi 
припускають гармонiю сполучуючих їх елементiв. Формування 
кожного з них залежить вiд багатьох чинникiв. Тому мiж 
iнтелектуальними i iншими якостями iндивiда можуть виникати 
невiдповiдностi i протирiчча. I якщо, наприклад, у того чи iншого 
студента немає готовностi пiдкорити в разi необхiдностi 
особистий iнтерес суспiльному, або вiдсутня любов до людей, 
доброта i таке iнше, то цей недолiк не може замiстити навiть 
самий високий розвиток iнтелектуальних здiбностей. Бiльше того, 
в даному випадку вони можуть стати знаряддям досягнення 
егоїстичних цiлей.  
/87; 66/. 

Егоiстичнi мотиви дiяльностi можуть домiнувати у свiдомостi 
студентської молодi. Особливо така небезпечна тенденцiя, як 
показує практика, найбiльш за все поширена серед студентiв 
науково-природнього, економiчного та технiчного профiлю. 
Однобокий, обмежений iнтелектуальний розвиток особистостi, 
який грунтується на поглибленiй фiзико-математичнiй або хiмiчнiй 
пiдготовцi, приводить до серйозних свiтоглядних деформацiй 
людини, формує iнтелектуально обмежений тип мислення i 
духовну байдужiсть. Фiзико-математичний тип мислення хоча i 
розвивається в процесi полiтехнiчної освiти, але й має природну 
обмеженiсть. Особистiсть з полiтехнiчним мисленням, за рiдким 
виключенням, далека вiд проблем духовного розвитку 
особистостi i суспiльства, їй менш за все притаманнi прагнення 
до самовиховання, почуття соцiальної справедливостi i 
спiвпереживання з iншими. Тому полiтехнiчну освiту в чистому 
виглядi не можна вважати належним чинником моральної 
регуляцiї особистостi студента. 

Змiст полiтехнiчної i природознавчої освiти не 
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 сприяє, а навпаки, вiдволiкає особистiсть вiд усвiдомлення 
високих духовних, соцiальних, моральних цiнностей i iдей. У 
свiдомості полiтехнiчно орiєнтованої особистостi не може бути 
морального «вакууму», така особистiсть на рiвнi самооцiнки 
вважає себе цiлком моральною, але вся проблема полягає в 
тому, що мораль, яка грунтується лише на побутовому рiвнi є 
деформованою, не вiдповiдає високим загальнолюдським 
моральним нормам i принципам, хоча може пiдтримуватись 
громадською думкою найближчого соцiального оточення. 

Полiтехнiчне мислення обмежує i гальмує розвиток 
моральної свiдомостi i свiтогляду особистостi студента. Тому 
можна вважати методологiчно невиправданою практику 
виховання вольових якостей i моральної поведiнки особистостi 
студента без належної уваги щодо формування її гуманiстичного 
мислення i свiтогляду. 

Поведiнка особистостi завжди мотивована, i лише за рiдкими 
випадками може бути iнтуiтивно надсвiдомою. Переважна 
бiльшiсть вчинкiв студента пов’язана з розвитком його моральної 
свiдомостi, яка формується лише завдяки поглибленiй 
загальноосвiтнiй гуманiтарнiй пiдготовцi. Вiдсутнiсть гуманiтарної 
освiти негативно впливає на розвиток свiтогляду студента. В 
свою чергу, свiтогляд знаходиться в тiсному зв’язку з моральним 
вихованням особистостi, оскiльки «свiтогляднi принципи 
виступають як керiвнi iдеї тих чи iнших етичних систем... Iдеї про 
природу свiту, про взаємовiдношення свiту i людини ведуть до 
визначення змiсту категорiй моралi, якi вiдбивають моральнi 
цiнностi людей... Основнi, головнi, принципiальнi положення... 
етичних систем, масової моральної свiдомостi в тiй чи iншiй 
формi входять у свiтогляд як його необхiдний компонент i, 
взаємодiючи з iдеями, якi складають його структуру, 
концентрують на нього свiй вплив» /87; 66/. 

Отже формування моральної свiдомостi можливе тiльки 
завдяки поглибленiй гуманiтарнiй освiтi студента, ознайомленні 
його з основами рiзних етичних систем, закономiрностями 
розвитку моральних вiдносин i моральної свiдомостi суспiльства. 
Пiдкреслюючи важливiсть дот- 
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римання взаємозв’язку мiж спецiальною, загально-
гуманiтарною i моральною освiтою, якi впливають на розвиток 
соцiальної активностi особистостi студента, В.I.Казачков 
зазначає, що «весь стиль життя вузiвського колективу повинен 
формувати не тiльки професiйнi якостi, але й 
соцiальногромадськi орiєнтацiї майбутнього фахiвця, 
спрямованiсть у свiтоглядi i свiтосприйманнi, моральних iдеалах, 
принципах i полiтичних поглядах. В загальному видi моральна 
спрямованiсть виступає як фактор переконаностi в характерi 
особистостi. Знаючи моральну спрямованiсть особистостi, ми 
можемо вiднести її до того чи iншого морально-психологiчного 
типу, а значить, в якiйсь мiрi прогнозувати її поведiнку в 
рiзноманiтних ситуацiях» /29; 70/. 

Моральна спрямованiсть дiяльностi майбутнього вчителя є 
однiєю з найважливiших суб’єктивних умов досягнення його 
внутрiшньої морально-психологiчної рiвноваги мiж 
альтруiстичними i егоiстичними мотивами поведiнки, якi 
виражають спiввiдношення мiж соцiальними, моральними, 
естетичними i бiологiчними потребами. 

Аналiз найголовнiших зовнiшнiх чинникiв моральної 
регуляцiї поведiнки студента дає змогу зробити деякi висновки: 

— позитивний виховний вплив сiм’ї на особистiсть студента 
може бути забезпечений при умовi високого рiвня морального 
розвитку батькiв i найближчого соцiального оточення, їх 
позитивного ставлення до суспiльно значущих моральних норм, 
наявностi високих громадських почуттiв i моральних переконань, 
оволодiння ними основами знань з психологiї спiлкування, 
етикету та методики сiмейного виховання, якi, в свою чергу, 
можуть утворитись тiльки пiд впливом спецiально органiзованого 
навчально-виховного процесу; 

— важливою передумовою морального виховання 
особистостi студента в умовах сiм’ї є забезпечення його 
нормального психiчного розвитку завдяки гуманному ставленню 
до нього i його залученню до найрiзноманiт- 
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нiших видiв дiяльностi. Оптимальний розвиток основних 
психiчних процесiв має бути надiйним пiдгрунтям формування 
внутрiшнiх морально-регулятивних механiзмiв поведiнки 
студента; 

— найбiльш оптимальний вплив навчально-виховного 
процесу на розвиток морально-регулятивної сфери особистостi 
майбутнього вчителя залежить вiд того, в якiй мiрi вiн пов’язаний 
з виконанням виховної, формуючої, освiтницької, iнформацiйної, 
мотивацiйної, когнiтивної, гедонiстичної i рекреацiйної функцiй; 

— в розширеннi об’єктивно зумовленого функцiонального 
призначення вищої освiти i поширення її впливу на моральне 
виховання майбутнього вчителя провiдну роль має особистiсть 
викладача, рiвень його професiйної компетентностi i загальної 
педагогiчної культури; 

— серед професiйних якостей викладача найбiльш вагоме 
значення для студентiв має добре знання свого предмета, вмiння 
цiкаво i доступно викладати навчальний матерiал, але 
незапитанiсть i недооцiнка значення найважливiших моральних 
якостей викладача з боку студентiв (чесностi, порядностi, 
гуманностi, здатностi до об’єктивної оцiнки знань, iнтелигентностi 
i вiдвертостi), свiдчить про недостатнiй рiвень розвитку їх 
моральних потреб; 

— формування моральної свiдомостi майбутнього вчителя 
вiдбувається на основi розвитку загального рiвня гуманiтарного 
мислення, яке найбiльш за все сприяє вихованню прагнення 
особистостi студента до пiдкорення своєї дiяльностi насамперед 
суспiльним iнтересам i досягненню суспiльного блага, до 
самоудосконалення i самовиховання, розвиває почуття 
соцiальної вiдповiдальностi i справедливостi, запобiгає 
утворенню соцiальної iнфантильностi. 

Зазначенi висновки випливають з теоретичного та 
емпiричного аналiзу проблеми формування моральних 
механiзмiв поведiнки студентiв, але деякi з них не можна 
розглядати як кiнцевий результат дослiдження. Їх гiпотетична 
спрямованiсть потребує подальшого бiльш поглибленого i 
детального аналiзу. 
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2.3. Формування моральної поведiнки  
студентської молодi за кордоном 

 
 
 
Важливою передумовою формування моральної поведiнки 

студентської молодi є вiдбiр змiсту освiти. Вища школа за 
кордоном придiляє велике значення пiдготовцi не тiльки 
висококвалiфiкованого фахiвця, а й загальному розвитку 
особистостi студента. Позитивною тенденцiєю розвитку системи 
вищої освiти за кордоном є гуманiтаризацiя змiсту навчання. Так, 
в США загальна кiлькiсть випускникiв вузiв з спецiальностей 
природнiх, медицинських, сiльськогосподарських та технiчних 
наук в серединi 70-х рокiв складала  
13,36 %, а з гуманiтарних i соцiальних наук, в тому числi 
спецiалiстiв з права, освiти i мистецтва —  
58,18 %. Перевага гуманiтарної спрямованостi освiти характерна 
також для унiверситетiв Англiї — у спiввiдношеннi 69,9 % i 34,1, 
Японiї — 77,2 i 21,1 %. На цей перiод в США випуск спецiалiстiв з 
гуманiтарних наук складав близько 324 тисяч, поряд з цим, 
випуск фахiвцiв з природнiх наук досяг лише 118 тисяч. Це 
свiдчить про те, що вища школа за кордоном дає перш за все 
поглиблену гуманiтарну освiту. В Японiї щорiчний випуск 
спецiалiстiв з гуманiтарних наук приблизно в десять разiв 
перевищує випуск таких спецiалiстiв з природних наук /46; 57/. 

Такий пiдхiд до змiсту вищої освiти зумовлений необхiднiстю 
розвитку логiчного мислення студентiв, мови i комунiкативних 
здiбностей, формування їх моральних якостей i науково-
пiзнавальних потреб. Важливiсть гуманiтарної освiти пов’язується 
з вирiшенням проблем пiдготовки i пiдвищення квалiфiкацiї 
управлiнських кадрiв i особливо тих, якi ранiш отримали 
iнженерну освiту. Зарубiжнi вченi все бiльше переконуються в 
тому, що поглиблена гуманiтарна пiдготовка фахiвця пiдвищує 
його спроможнiсть у швид- 
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кому оволодiннi науковими знаннями з будь-якої галузi /106; 147-
131/. Багато дослiдникiв пiдкреслюють велику цiннiсть 

гуманiтарних знань, якi на вiдмiну вiд технiчних, з часом не 
втрачають своєї соцiальної значущостi. Велика увага 

придiляється розвитку автономного мислення, здатностi до 
самоосвiти i самовиховання. В навчальних планах унiверситетiв 
США аудиторнi заняття займають у середньому близько однiєї 

п’ятої всього бюджету навчального часу /46; 107/. 
Поряд з вирiшенням завдань духовного розвитку 

особистостi, формування моральної свiдомостi i свiтогляду, 
гуманiтарна освiта за кордоном спрямована на виховання 
вiдданостi iдеям демократiї в умовах вiльної ринкової економiки. 
Таким чином, гуманiтарна освiта за кордоном розглядається як 
один з найважливiших напрямкiв морального виховання 
студентської молодi; особлива увага придiляється розвитку 
культури мислення i моральної свiдомостi студентiв через 
залучення їх до вивчення праць Дж.Локка, Ф.Бекона, Д.Берклi, 
Ф.Нiцше, Дж. Д’юi та iнших мислителiв минулого. 

Бiльшiсть американських вчених розглядають гуманiтарну 
пiдготовку як засiб iдеологiчного впливу на свiдомiсть 
студентської молодi /101; 118; 116; 65-76/, хоча є i прихильники 
концепцiй деiдеологiзацiї навчання, формування плюралiстичного 
свiтогляду, полiтичної нейтральностi, якi дещо знижують 
значення цiннiсно-орiєнтацiйного пiдходу до формування 
моральної свiдомостi особистостi. В цiлому моральне виховання 
студентської молодi грунтується на основi поглибленого 
формування наукового свiтогляду студентiв через 
гуманiтаризацiю освiти. По змiсту i цiльовiй спрямованостi 
гуманiтарна пiдготовка студентiв в зарубiжних унiверситетах, 
поряд з вирiшенням завдань виховання нацiональної 
самосвiдомостi, виконує iдеологiчну функцiю, захищаючи iдеї i 
концепцiї розвитку вiльних ринкових суспiльних вiдносин i 
виховання особистостi в умовах демократичного суспiльства. 

Тому велике значення придiляється не зовнiшньому впливу 
на особистiсть, а розвитку її внутрiшнiх мораль- 
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но-регулятивних механiзмiв. 
Формування моральної свiдомостi студента є невiд’ємною 

частиною розвитку його свiтогляду, оскiльки глибокi моральнi 
переконання можна виховати тiльки на основi мiцної свiтоглядної 
позицiї людини. Моральна свiдомiсть тiсно пов’язана з поняттями 
громадянської гiдностi, патрiотизму, соцiальної справедливостi, 
єдностi особистого i суспiльного iнтересiв. Тому проблема 
спiввiдношення iдеологiзацiї i деiдеологiзацiї виховання має 
принципове методологiчне значення. Вона не випадково була i 
залишається предметом дискусiї не тiльки серед вчених 
далекого, а й близького зарубiжжя. 

Ця проблема передбачає вирiшення двох питань. По-перше, 
щодо iснування об’єктивної необхiдностi i доцiльностi дотримання 
принципу деiдеологiзацiї морального виховання, по-друге, щодо 
змiсту iдеологiчного наповнення навчально-виховного процесу. 
Бiльшiсть росiйських вчених вважають, що iдея деiдеологiзацiї 
виховання стоїть на хибнiй методологiчнiй основi i не витримує 
критики. Так, I.В.Бестужев-Лада дотримується думки про те, що 
iдеологiя має абсолютно протилежнi значення; з одного боку її 
можна розглядати як свiтогляд, який об’єктивно даний вiд 
Платона i Гегеля, з iншого, як свiтогляд, який запроваджується з 
примусовiстю. 

Приблизно такого ж погляду дотримується i Х.Г.Попов. 
Згiдно його концепцiї спiвiснує три типа iдеологiй: концептуальна 
система, релiгiйна доктрина i мiстична iдеологiя. 

На думку В.В.Крачевського, сутнiсть iдеологiї складають 
фундаментальнi моральнi принципи, або такий синтез iдеологiй, 
який спрямований на виживання людства, що є необхiдною 
частиною загального механiзму виживання людства /63; 117/. 

На необхiднiсть дотримання принципу плюралiзму думок i 
моральних переконань вказує Б.Л.Вульфсон, застерiгаючи, що 
коли соцiальна теорiя перетворюється в масову iдеологiю, то її 
власне науковий змiст безперечно несе втрати /63; 118/. Частiш 
за все це трапляється саме тодi, коли система концептуальних 
iдей i 
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 теорiй вiдстоює iнтереси не суспiльства в цiлому, а лише 
його незначної частини, i тому така iдеологiя методологiчно 
приречена на помилковiсть i вiдхилення вiд об’єктивної iстини. 

Вiдносно проблеми спiввiдношення iдеологiї i освiти в 
умовах сучасного перехiдного перiоду Л.П.Буєва вказує на те, що 
iдеологiя може бути утопiчною i реалiстичною, але iдеологiя 
завжди мiстить в собi цiннiснi iдеї: заради чого людина дiє, 
навiщо, для чого це потрiбно? На її думку, в iдеологiї 
поєднуються поняття людського обов’язку i цiльових установок. 
Система наукових знань є основою стратегiї дiй, а збуджуючи 
мотиви не завжди можуть бути поясненi рацiонально. В поведiнцi 
i дiях особистостi завжди є елемент непередбаченостi, 
iрацiональностi. Тому вона вважає, що в iдеологiї освiти, як такiй, 
центром має бути гуманiстична система. Такої ж думки 
дотримується I.Я.Лернер, наголошуючи на тому, що «в школi 
необхiдно формувати iдеологiю гуманiстичну, з певним набiром 
цiнностей, якi накопиченi в минулi роки»  
/63; 118/. 

Поняття «iдеологiя освiти i виховання» торкаються проблеми 
соцiальних приорiтетiв з позицiї моральної оцiнки реальної 
дiйсностi i спiввiдношення соцiальних iнтересiв. Тому, виходячи з 
концепцiї гуманiстичної iдеологiї, iдеологiя освiти повинна 
базуватися на iнтересах не руйнiвних, а творчих сил суспiльства, 
якi спрямованi на його послiдовний рух до соцiально-
економiчного i морального прогресу. 

Принцип деiдеологiзацiї освiти i морального виховання має 
вади насамперед тому, що його дотримання обмежує умови 
соцiальної i моральної орiєнтацiї особистостi в суспiльному 
середовищi, оскiльки суспiльнi вiдносини завжди мають 
моральний сенс i в певнiй мiрi опосередковуються моральними 
вiдносинами, i тому впливають на регулятивнi механiзми 
поведiнки й дiяльностi особистостi. 

В унiверситетах далекого зарубiжжя змiст гуманiтарної 
освiти i морального виховання тiсно пов’язаний з соцiально 
орiєнтованими критерiями вiдбору 
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 цiнностей iз духовної спадщини минулого. Так, 
I.Б.Марцинковський зазначає, що у зарубiжнiй вищiй школi 
лекцiйне викладання, яке створює широкi можливостi для 
ефективного виховного впливу на слухачiв, безсумнiвно слугує 
поряд з iншим, i основним засобом iдеологiзацiї виховання 
студентської молодi. Саме в такому свiтоглядному, полiтико-
iдеологiчному аспектi слiд визначати значення лекцiй, а не тiльки 
у зв’язку з тим бюджетом часу, який на них витрачається, або 
можливостями викладати на лекцiях науковi матерiали i 
органiзовувати самостiйну роботу студентiв. 

Навiть основна мета практичних занять, як вказується в 
бiльшостi зарубiжних видань, полягає в тому, щоб закрiплювати 
лекцiйний матерiал, формувати у студентiв вмiння i навички 
самостiйної роботи, критичне мислення, комунiкативнi здiбностi, 
здатнiсть до колективного вирiшення проблем /46, 132/. 

При пiдготовцi педагогiчних кадрiв в коледжах Англiї велика 
увага придiляється вивченню фiлософiї педагогiки, що 
передбачає не тiльки аналiз розвитку педагогiчної думки, а й 
ознайомлення студентiв з етичними i гносеологiчними 
проблемами освiти. Iнтегративний педагогiчний курс англiйських 
коледжiв складається з трьох роздiлiв: вивчення принципiв 
виховання i освiти, в якому розглядається iсторичний i сучасний 
аспекти рiзних педагогiчних концепцiй i теорiй, сутнiсть 
«демократiї», «свободи», «рiвностi», влади i вiдповiдальностi», 
вiдношення особистостi до демократiї. У вивченнi соцiальних 
аспектiв педагогiки велика увага придiляється об’єктивнiй 
соцiальнiй зумовленостi змiсту i завдань виховання, розгляду 
функцiй школи у суспiльствi  /70; 7-8/. Таким чином, змiст 
спецiальної педагогiчної освiти i морального виховання в 
англiйських коледжах цiлком вiдповiдає принципу iдеологiзацiї. 

В навчальних закладах США i, особливо, в унiверситетах 
значна увага придiляється вихованню таких моральних якостей, 
як почуття патрiотизму, гордостi за свою державу, якi iнодi 
межують з проявами нацiонального егоiзму. Досягається це 
завдяки ретель- 
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ному вивченню iсторiї американської цивiлiзацiї, риторiки, 
соцiологiї американского життя, американської iсторiї, фiлософiї 
сучасної людини. Окрiм цього викладаються такi предмети, як 
«Держава i полiтичний устрiй в США», «Уряд» та iншi. Серед 
дидактичних завдань першочергове значення придiляється не 
засвоєнню iнформацiї, а оволодiнню основами самоосвiти, 
розумiнню принципiв, методологiчних засад формування знань, 
засвоєнню методiв i засобiв одержання наукових даних, 
формуванню умiнь систематизацiї знань, розумiнню проблем з 
рiзних точок зору, тренуванню iнтелекту i логiчного мислення 
студентiв засобами загальнонаукової пiдготовки /46; 107-108/. 

Моральне виховання студентської молодi за кордоном 
здiйснюється переважно опосередковано, через процес 
навчання, який є наймогутнiшим засобом формування моральної 
свiдомостi особистостi. Така органiзацiя виховного процесу, на 
вiдмiну вiд позаурочної роботи, має свої значнi переваги, оскiльки 
виховуюче навчання, яке проводиться досить квалiфiкованими 
фахiвцями з гуманiтарних та мистецькознавчих предметiв, є 
бiльш ефективним, нiж позаурочнi виховнi заходи вихователiв 
без належної поглибленої спецiальної пiдготовки. Хоча поряд з 
цим слiд зазначити, що мета i змiст унiверситетської освiти за 
кордоном в першу чергу пов’язанi з вирiшенням проблеми 
«озброєння» студентiв знаннями, вмiннями i навичками 
професiйної дiяльностi. Так, серед функцiй системи пiдвищення 
квалiфiкацiї вчителiв Великобританiї видiляються: виявлення 
недолiкiв та пiдвищення професiйної квалiфiкацiї, адаптацiя 
молодих вчителiв в умовах школи, пiдготовка до викладання 
iншого предмету, здiйснення зв’язку мiж теорiєю i практикою, 
придбання додаткової квалiфiкацiї (методиста, консультанта, 
директора школи або вчительського центру, викладача вищого 
навчального закладу) /28; 14/. Як видно, формування загальної, 
чи педагогiчної культури вчителя, як цiльової установки, система 
пiдвищення квалiфiкацiї педагогiчних кадрiв не передбачає. 
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Серед зарубiжних вчених формування моральних якостей 

студентської молодi частiш за все розглядається в системi 
взаємовiдносин мiж особистiстю i суспiльством, особистiстю i 
державою. Такий пiдхiд, напевно, пов’язаний з тим, що серед 
моральних якостей особистостi у демократичному суспiльствi 
виховання громадянської свiдомостi та нацiональних почуттiв 
набуває першочергового значення. Так, англiйський дослiдник 
Р.Кiнг серед основних завдань навчально-виховного процесу 
видiляє прищеплення почуття соцiальної вiдповiдальностi перед 
суспiльством i вiдданостi суспiльним нацiональним iнтересам 
/110; 15/. 

Значна увага в розробцi проблем морального виховання 
студентської молодi придiляється розвитку позитивних природних 
задаткiв особистостi. Американський вчений А.Маслоу наполягає 
на тому, що моральний розвиток людини вiдбувається згiдно 
одвiчно заданiй природнiй сутностi, яка закладена в неї вiд 
народження. «Повне здоров’я, — пише вiн, — нормальний i 
бажаний розвиток полягає в актуалiзацiї людської природи, в 
реалiзацiї її потенцiйних можливостей i в розвитку її до рiвня 
зрiлостi тими шляхами, якi диктує ця прихована основна природа. 
Її актуалiзацiя має забезпечуватись скорiше з внутрiшнього боку, 
нiж формуванням ззовнi» /113, 340/. А.Маслоу в певнiй мiрi 
вiдкидає iдею соцiальної сутностi людини, але водночас 
зовнiшнiй виховний вплив вiн розглядає як засiб пробудження i 
концентрацiї внутрiшнiх механiзмiв самореалiзацiї особистостi, 
розкриття своєї iдентичностi i свого справжнього «Я». 

На цiй пiдставi в системi вищої освiти США поширена iдея 
необхiдностi дотримання принципу гуманiстичного, автономного 
розвитку особистостi студента i надання йому можливостi 
самостiйного формування своїх поглядiв i переконань, якi мають 
бути у вiдповiднiй гармонiї мiж собою. Вiдсутнiсть суттєвих 
протирiч у моральнiй свiдомостi особистостi бiльшiсть зарубiжних 
дослiдникiв розглядає як одну з найважливiших умов моральної 
саморегуляцiї 
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 особистостi. Центральне мiсце у вирiшеннi цiєї проблеми 
посiдає питання про усвiдомлення особистiстю сенсу життя. 

Дослiдження, якi були проведенi Інститутом громадської 
думки (Аллєнсбах, ФРН), показали, що сенс життя бiльшiсть 
опитаних вбачає в «позитивному» рацiональному мисленнi, яке 
допомагає кожнiй людинi сконцентрувати свою волю. 62 % 
опитаних бачуть сенс життя в тому, щоб бути щасливими i мати 
багато радощiв, 47 % пов’язують щастя з досягненнями, 44 % — 
з насолодою життям; бiльше половини вбачають щастя у 
власному благополуччi. Посилаючись на цi данi, П.Лаустер 
пiдкреслює, що сенс життя полягає в «позитивному», тобто 
рацiональному мисленнi. Воно забезпечує необхiдний внутрiшнiй 
душевний порядок, який має бути «вiльним i повним любовi, при 
якому людина нiколи не вiдчуває, що вона є жертва... В цьому 
порядку виникає духовно-душевне здоров’я в сенсi найвищого 
блага»  
/111; 63/. 

Як i бiльшiсть захiдних дослiдникiв, П.Лаустер сенс життя 
вбачає в пережитiй сучасностi, оскiльки сучаснiсть є конкретною 
природною реальнiстю, в якiй змiнюється все живе /111; 83/. В 
момент теперiшнього, на його думку, чуттєва душа здатна до 
самопiзнання i самоосягнення, i це чуттєво-спокусливе дiйсне 
життя вiн називає «еросом теперiшнього» /111; 148/. Розвиток 
чуттєвої сфери є важливою передумовою пiзнання своєї сутностi 
i досягнення морально-психологiчної рiвноваги. 

У розробцi проблем виховання моральної поведiнки 
особистостi зарубiжнi дослiдники велику увагу придiляють аналiзу 
спiввiдношення «технократичного», «менеджерiального» i 
гуманiстичного, по справжньому рацiонального мислення. Так, 
видатний вчений А.Швейцер ще в серединi ХХ столiття 
пiдкреслював, що «людина перетворилась у надлюдину... Але 
надлюдина, яка надiлена надлюдською силою, ще не пiднялась 
до рiвня надлюдського розуму. Чим бiльше росте її могутнiсть, 
тим бiднiшою вона стає... Наша совiсть повинна пробудитись вiд 
свiдомостi того, що чим бiльше ми перетво- 
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рюємось у надлюдей, тим безлюдяними ми стаємо» /88; 33/. 
Технократичне суспiльство все бiльш негативно впливає на 
розвиток моральної свiдомостi студентської молодi. 

Аналiзуючи проблему спiввiдношення релiгiйного i 
свiтоглядного змiсту освiти, американський психолог А.Харрiс 
пiдкреслює, що школа «мало уваги придiляє основнiй метi 
морального виховання» /103; 14/. З цiєї причини в зарубiжнiй 
практицi намiтилась тенденцiя щодо зниження соцiальної 
значущостi цiннiсних орiєнтацiй студентської молодi. 
Американський педагог Томас Лiкон констатує: якщо в 1970 роцi 
найголовнiшою життєвою установкою серед американської 
студентської молодi було осмислення фiлософiї буття /82,9 %/, то 
в 1987 роцi ця цифра знизилась до 39,4 %. Водночас вирiс 
iнтерес до фiнансового процвiтання з 39,1 до  
75,6 %. 

Центральне мiсце у вихованнi моральної поведiнки 
студентської молодi, на його думку, посiдає визначення людиною 
своїх соцiальних i моральних приорiтетiв. «Виховання без 
цiнностей не буває», — пiдкреслює Т.Лiкон, — тому «постає 
питання лише про те, якi то цiнностi i як краще їх сформувати. 
Найважливiшi проблеми буття кожної людини полягають у тому, 
як гiдно прожити не тiльки своє життя, а й всього людства, та як 
люди повиннi спiвiснувати мiж собою i з природою» /112; 17/. 

Дослiдження механiзмiв спiвiснування людей, якi 
вiдрiзняються рiзними соцiально-демографiчними i етнiчними 
характеристиками, є однiєю з найважливiших проблем системи 
освiти за кордоном. Сучасна практика все бiльш переконливо 
пiдтверджує необхiднiсть формуванн гуманiстичного мислення 
студентської молодi, яке має стати суттєвою противагою 
утворенням «менеджерського» егоiстичного практицизму. «В 
сучасному суспiльствi, — зазначає Е.Фром, — прийнято вважати, 
що володiння, як спосiб iснування, притаманний природi людини, 
i тому воно практично є невикорчовуваним. Ця iдея знаходить 
своє вираження в догмi, згiдно з якою люди по своїй природi 
лiнивi, пасивнi, не хочуть працю- 
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вати... якщо їх не збуджує до цього матерiальна вигода.., 
голод... або страх перед покаранням. Цю догму навряд чи хто 
ставить пiд сумнiв, i вона визначає нашi методи виховання...» /88; 
126/. 

Iснування i володiння Е.Фром видiляє як потенцiйнi природнi 
можливостi людини, але її бiологiчна потреба у самозбереженнi 
спонукає до того, що в людськiй свiдомостi прагнення до 
володiння переважає над потребою людини в спiлкуваннi, 
активному способi життя, реалiзацiї своїх здiбностей, подоланнi 
егоiстичних намiрiв i розвитком прагнення до єдностi. Моральну 
поведiнку особистостi, на думку Е.Фрома, зумовлюють двi 
тенденцiї: одна з них пов’язана з прагненням мати, володiти — в 
кiнцевому рахунку виходить з бiологiчного фактора, в прагненнi 
до самозбереження; друга тенденцiя — бути, а значить вiддавати 
себе в жертву iншим — набуває свою силу в специфiчних умовах 
людського iснування i внутрiшньо притаманнiй людині потребi в 
подоланнi одинокостi через єднання з iншими. 

На цiй пiдставi моральну поведiнку особистостi  
Е.Фром розглядає з позицiї спiввiдношення альтруiстичних i 
егоiстичних компонентiв її свiдомостi. Причому альтруiзм i 
прагнення людини до самовiддачi вiн розглядає як одну з 
наймогутнiших потреб людини, яка в процесi своєї соцiалiзацiї 
«може з такою силою пригнiчуватись, що проява егоiзму в 
iндустрiальному суспiльствi (як i в бiльшостi iнших) стає 
правилом, а проява солiдарностi — випадковiстю...» /38; 131/.  

Е.Фром процес соцiалiзацiї особистостi розглядає з 
негативної точки зору, оскiльки в суспiльствi iснує суттєве 
протирiччя, з одного боку, мiж характером моральних вiдносин, 
якi грунтуються на матерiальних потребах людей i 
пiдкрiплюються буденною моральною свiдомiстю, i теоретичною 
моральною свiдомiстю суспiльства, яка ще не знайшла свого 
втiлення i реалiзацiї на практицi, — з iншого. 

«Суспiльство, принципами якого є користолюбство, прибуток 
i власнiсть, — зазначає Е.Фром, — породжує соцiальний 
характер, який орiєнтований на володiння, i 
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 оскiльки цей домiнуючий тип характеру стверджується у 
суспiльствi, нiхто не хоче бути... знедоленим; щоб уникнути цього 
ризику, кожний намагається пристосуватись до бiльшостi, хоча 
єдине, що в нього є спiльне з цiєю бiльшiстю, — це тiльки їх 
взаємний антагонiзм»  
/88; 132-133/. 

Проблему моральної регуляцiї особистостi Е.Фром пов’язує 
з рiвнем спiввiдношення її матерiальних i духовних потреб. 
Основною причиною розвитку егоiстичних мотивiв поведiнки 
людини, на його думку, є значна перевага матерiальних потреб 
над духовними. Досягнення рiвноваги мiж ними можливе при 
умовi пiдвищення активностi особистостi, її соцiально визнаної 
цiлеспрямованої поведiнки, результатом якої є вiдповiднi 
соцiально кориснi змiни. 

Бiльшiсть американських дослiдникiв вирiшення проблеми 
пiдвищення соцiальної активностi особистостi пов’язують з 
розвитком її вольових якостей, якi в свою чергу можуть 
змiнюватись i формуватись тiльки при умовi її 
природовiдповiдного виховання. 

Особливе поширення мали iдеї А.Маслоу про 
самоактуалiзацiю особистостi в умовах автономного розвитку. 
Прихильники антропологiчної концепцiї гуманiстичної освiти 
наполягають на необхiдностi надання кожнiй людинi вiдносної 
свободи i права морального вибору. 

Самоактуалiзацiя особистостi студента в умовах 
гуманiстичної освiти сприяє формуванню належної моральної 
поведiнки на основi розвитку її позитивних природних якостей, 
але такий концептуальний пiдхiд не виключає проблеми 
неузгодженостi iндивiдуальної i суспiльної моральної свiдомостi, 
особистих i соцiально значущих моральних цiнностей. Тому 
процес активiзацiї розвитку природних задаткiв особистостi не 
можна розглядати автономно без урахування зовнiшнiх чинникiв, 
бо за таких умов «самоактуалiзацiя» особистостi може вступати в 
протирiчча з її соцiалiзацiєю, i на певному етапi сприяти розвитку 
егоiстичних мотивiв поведiнки. 

Прихильники теорiї гуманiстичного виховання 
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 (К.Роджерс, А.Комбс — США; Р.Бернс — Англiя; О.Больков, 
П.Лаустер, П.Тiллiк — Нiмеччина) наполягають на тому, що 
моральний розвиток особистостi i, зокрема, майбутнього педагога 
грунтується на усвiдомленнi соцiальної i естетичної сутностi 
людини, розвитку пiзнавального iнтересу до самого себе i до 
iнших, проявi естетичних i моральних почуттiв. 

В.Янкелєвич вважає, що мораль виникає лише тодi, коли 
стверджується безумовна перевага iншого. На його думку, щоб 
бути абсоютно моральним, необхiдно повнiстю вiдмовитись вiд 
власних iнтересiв, насолод i себелюбства, в тому числi вiд 
любування власною моральнiстю. Для особистостi, яка звiльнила 
свою свiдомiсть вiд егоiзму, характерна безкорисна 
самовiдданiсть iншим, така людина сповнена безмежною 
любов’ю. Але прояв самовiдданостi потребує пригнiчення або 
навiть зникнення самого Я. В цьому протирiччi В.Янкелевич 
вбачає основний моральний конфлiкт мiж особистiстю i 
суспiльством. «Людина, яка любить всiх, — пише вiн, — 
розвiється, неначе дим» /114; 3-8/. 

Дещо iншої позицiї дотримується американський дослiдник 
проблем моралi i морального виховання Давид Готьє. В книзi 
«Мораль по згодi» вiн зазначає, що корнi моральностi полягають 
в рацiональнiй згодi мiж людьми, бо вимоги розумностi завжди 
вiдповiдають вимогам моралi. Максимальна взаємна користь, на 
думку Д.Готьє, є найголовнiшою передумовою розвитку 
моральних вiдносин мiж людьми. З цим погоджується К.Байєр, 
який зазначає, що «архiмедовою точкою Д.Готьє є 
безстороннiсть» /100; 18-45/. Концепцiя Д.Готьє будується на 
досягненнi морального парiтету мiж людьми завдяки взаємнiй 
згодi. Такий пiдхiд вiдповiдає вимогам гуманiстичної моралi, але 
виключає роль деонтологiчних мотивiв у формуваннi моральних 
вiдносин мiж особистiстю i суспiльством. Деонтологiчнi мотиви 
поведiнки утворюються лише при умовi достатнього розвитку 
моральної свiдомостi особистостi i, особливо, її цiннiсно-
орiєнтацiйної визначеностi. 

Значне мiсце у розробцi проблем формування 
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 пiзнавально-цiннiсних орiєнтацiй особистостi займають 
науковi дослiдження видатного американського психолога i 
педагога Л.Колберга. Виходячи з теоретичних положень Дж. Дьюi 
i Роулса, Л.Колберг наполягає на тому, що основу моральної 
поведiнки особистостi складають почуття i усвiдомлення поняття 
справедливостi, завдяки яким можлива моральна згода мiж 
людьми. Головна проблема моральної недосконалостi людей i 
неефективностi системи морального виховання, на думку 
Л.Колберга, полягає в тому, що кожна людина має своє 
обмежене, суб’єктивне розумiння справедливостi, яке постiйно 
розходиться з об’єктивними вимогами належного. Тому 
центральним мiсцем у дослiдженнi соцiально-психологiчних 
механiзмiв поведiнки особистостi є бiльш поглибленi теоретичнi 
розробки фiлософiї моралi. Недостатня теоретична пiдготовка i 
рiвень розвитку моральної свiдомостi педагога, вiдсутнiсть 
наукового розумiння мети i завдань своєї виховної дiяльностi, 
вважає Л.Колберг, є основною причиною утворення патологiчних 
вiдхилень морального розвитку учнiвської молодi. 

Спростування можливостi iснування об’єктивних моральних 
норм, на його думку, є хибною помилковiстю, i саме це 
призводить до вiдсутностi ефективної системи морального 
виховання, оскiльки вона не спроможна орiєнтувати людей на 
дотримання унiверсальних принципiв поведiнки. Моральний 
релятивiзм i конформiзм Л.Колберг вважає вкрай негативними 
вiдхиленнями морального розвитку особистостi, тому основною 
вимогою органiзацiї процесу морального виховання має бути 
достатнє володiння iнформацiєю про моральнi судження, погляди 
i переконання особистостi, якi характеризують стадiї її 
морального розвитку. 

На основi тривалих дослiджень Л.Колберг дiйшов висновку, 
що не iснує фатальної приреченостi особистостi на вiдхилення у 
моральному розвитку пiд впливом «культурного релятивiзму». 
«Всi iндивiди, — зазначає вiн, — у всi епохи вживають однi й тi ж 
моральнi категорiї, поняття або принципи; всi iндивiди в будь- 
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якiй культурi проходять однi й тi ж стадiї, хоча вони 
вiдрiзняються по темпах i по часу цього розвитку» /108; 36/. 

Л.Колберг вiдстоює положення про iснування об’єктивних, 
унiверсальних моральних норм i принципiв, усвiдомлення i 
дотримання яких пов’язане лише з певним етапом морального 
розвитку особистостi. Вiн вiдхиляє традицiйно розповсюджене 
положення про те, що моральний розвиток людини вiдбувається 
пiд впливом впровадження у її свiдомiсть моральних установок, 
норм i цiнностей батькiв та соцiального середовища, оскiльки 
вони частiш за все грунтуються на релятивiстських позицiях i не 
вiдповiдають об’єктивним моральним вимогам належного. 

Виходячи з iдеї диференцiацiї приорiтету моральних норм i 
цiнностей, Л.Коберг цiлком правомiрно наголошує на тому, що 
засвоєння (iнтерiорiзацiя) моральних норм людиною має 
вiдбуватись згiдно з розвитком її пiзнавальних здiбностей. Тому 
стадiї морального розвитку особистостi вiн характеризує «як 
пiзнавально-структурнi змiни в уявленнях «Я» i суспiльства» /108; 
36/. Таким чином, процес виховання моральної поведiнки 
особистостi Л.Колберг пов’язує з проблемою iдентифiкацiї 
iндивiдуальних, групових i суспiльних iнтересiв в її моральнiй 
свiдомостi. 

Моральний розвиток вiн розглядає як процес 
саморегулювання i самоконструювання людиною своєї поведiнки 
в результатi її взаємодiї з соцiальним середовищем, в якiй 
суб’єктивний компонент має вирiшальне значення. Iдеї 
Л.Колберга вiдносно виховання моральної поведiнки особистостi 
спiвпадають з поглядами бiльшостi зарубiжних дослiдникiв, згiдно 
з якими зовнiшнiй моральний контроль над особистiстю формує 
внутрiшню «нормативно-орiєнтовану» мотивацiю її поведiнки. 
Так, американський дослiдник Т.Парсонс зазначає, що соцiальнi 
системи за допомогою окремих iнститутiв соцiалiзацiї утворюють 
тип особистостi, в якiй моральнi норми поєднуються з метою її 
дiяльностi. На думку Т.Парсонса, мотивацiйна структура людини, 
яка 
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 утворюється на основi її соцiалiзацiї, повинна вiдповiдати 
певним вимогам, а саме: включати структуру цiлей дiяльностi, якi 
схвалюються i рекомендуються даним суспiльством; певну 
структуру дiяльностi i здiбностей, якi формуються в даних 
умовах, i мотивiв прихильностi щодо колективних iнтересiв i 
потреб /61; 365/. 

Але, на вiдмiну вiд Т.Парсонса, Л.Колберг вважає, що добре 
вихована особистiсть не повинна слiпо копiювати моральнi норми 
соцiального оточення, оскiльки такий пiдхiд не має нiчого 
спiльного з розвитком «пiзнавально-органiзуючої» структури 
особистостi, яка здатна до «самоконструювання» своєї поведiнки 
в певних соцiально-нормативних системах, основне 
деонтологiчне призначення яких має полягати у вiдновленнi 
гармонiї i справедливостi мiж людьми. 

На думку Л.Колберга, мораль рiзних епох вiдрiзняється лише 
тим, в якiй мiрi вона сприяє утворенню гармонiї i справедливостi у 
суспiльствi. На цiй пiдставi вiн протиставляє моральнi норми 
рiзних епох, якi можуть iснувати в рамках одних i тих самих 
моральних принципiв; вiн також цiлком справедливо вказує на 
можливiсть розходження мiж моральними i правовими нормами, 
якщо вони не вiдповiдають iдеї справедливостi. 

Основна заслуга Л.Колберга полягає в тому, що вiн одним з 
перших зробив спробу обгрунтувати основний, унiверсальний 
критерiй морального розвитку особистостi, який дозволяє бiльш 
досконало аналiзувати стан i ефективнiсть морального 
виховання. Цей критерiй полягає у здатностi людини до 
диференцiацiї i iнтеграцiї елементiв моральної свiдомостi у їх 
вiдповiдностi з соцiальною практикою. На його думку, 
диференцiацiя в iндивiдуальнiй моральнiй свiдомостi передбачає 
здатнiсть особистостi вiдрiзняти суще вiд належного, тобто 
реальний i належний рiвень морального розвитку суспiльства. А 
iнтеграцiя iндивiдуальної моральної свiдомостi характеризує 
здатнiсть людини до усвiдомлення необхiдностi iснування єдиних 
моральних норм i принципiв для всiх людей, незалежно вiд їх 
етнiчних i соцiально- 
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демографiчних характеристик. Такий пiдхiд щодо визначення 
рiвня морального розвитку особистостi можна вважати цiлком 
вiрним, адже основу аморальностi будь-яких дiй, якi згодом 
провокують мiжособистiснi соцiальнi, етнiчнi i iншi конфлiкти, 
складає розходження мiж сущим i належним у розвитку 
соцiально-економiчних процесiв. Тому запобiгання розвитку 
суттєвих соцiальних конфлiктiв залежить вiд здатностi людей 
усвiдомлювати i об’єктивно оцiнювати спiввiдношення мiж сущим 
i належним у формуваннi моральних вiдносин та активно 
впливати на їх розвиток. 

Кожна людина справедливiсть вiдносин з iншими розумiє по-
рiзному в залежностi вiд свого життєвого досвiду, який пов’язаний 
з особливостями її соцiалiзацiї. Але рiвень об’єктивної 
справедливої оцiнки моральних вiдносин залежить вiд здатностi 
особистостi до безпристрасного аналiзу кожної конкретної 
ситуацiї. А це можливе тiльки при умовi високого рiвня розвитку 
моральної свiдомостi, або «пiзнавально-конструктивних» 
здiбностей людини. Розвиток цих здiбностей Л.Колберг аналiзує у 
взаємозв’язку з чуттєвою сферою особистостi. Почуття вiн 
розглядає як елементи диференцiацiї нашого «Я», де свiдомi 
компоненти займають домiнуюче положення. Самосвiдомiсть 
особистостi вiн розглядає як вузловий момент формування 
моральної свiдомостi, яка складає унiверсальну структуру її 
загального морального розвитку. 

Згiдно з концепцiєю «пiзнавально-органiзуючої» структури 
особистостi Л.Колберг видiляє три рiвня (етапи) розвитку її 
моральної свiдомостi, кожний з яких включає по двi стадiї. 

Перший етап вiн називає доморальним, коли людина не 
здатна оцiнювати поняття «добро» i «зло» з власної точки зору, а 
орiєнтується лише на наслiдки тих чи iнших дiй, i як цi поняття 
узгоджуються з пануючою системою. Тому особистiсть, яка 
знаходиться на першiй стадiї розвитку моральної свiдомостi, в 
рамках цього етапу орiєнтована на примусовiсть, пiдкорення та 
покарання, i не здатна до саморегуляцiї своєї поведiнки. Добро 
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 i зло розглядаються нею в залежностi вiд можливих 
зовнiшнiх наслiдкiв для себе, що може не спiвпадати з 
об’єктивним тлумаченням цих понять. Справедливiсть така 
людина розумiє не бiльше як вияв приємних i добрих 
взаємовiдносин мiж людьми. Для другої стадiї розвитку 
моральної свiдомостi особистостi моральним вважається те, що 
вiдповiдає задоволенню власних iнтересiв i лише випадково — 
iнтересам iнших людей, коли вiдносини мiж людьми носять 
ринковий характер, хоча з виявом елементiв чесностi i взаємних 
послуг, але не пов’язанi з доброчинним, справедливим 
вiдношенням однiєї людини до iншої. 

Другий етап Л.Колберг визначає як умовний, бо моральна 
позицiя такої особистостi полягає в некритичному сприйняттi 
будь-яких моральних норм i виявляє неусвiдомлене 
пристосування до них. На третiй стадiї добро i зло людина 
визначає в залежностi вiд того, як цi поняття оцiнюються в сiм’ї, 
школi i в iнших соцiальних iнститутах, не звертаючи уваги на 
змiст i наслiдки цих суджень i дiй. Моральнi погляди такої людини 
легко пiдкоряються будь-якiй думцi бiльшостi. Четверта стадiя 
розвитку моральної свiдомостi особистостi характеризується її 
орiєнтацiєю на закон i порядок, якi забезпечують нормальнi 
вiдносини мiж людьми, навiть тодi, коли закони не вiдповiдають 
загальноприйнятим моральним нормам i принципу 
справедливостi. 

Третiй етап, який включає п’яту i шосту стадiї розвитку 
моральної свiдомостi особистостi, Л.Колберг називає 
постумовним або автономним, коли особистiсть в змозi вiрно 
визначити моральнi принципи i цiнності, якi притаманнi будь-якiй 
соцiальнiй спiльнотi, водночас не iдентифiкуючи себе з нею. На 
цьому етапi людина здатна самостiйно дати об’єктивну моральну 
оцiнку самим рiзним явищам соцiальної дiйсностi, виходячи з 
критерiїв справедливостi, рiвностi i поваги до людей. Для п’ятої 
стадiї розвитку моральної свiдомостi особистостi характерна 
орiєнтацiя на соцiальний договiр i закон. Вiрнiсть дiй 
визначається в рамках iнтересiв, прав i моральних принципiв 
особистостi, якi нею 
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 сприйнятi критично i з якими згодно все суспiльство. Але на 
цiй стадiї моральнiсть рiзних вчинкiв оцiнюється з 
релятивiстських позицiй, що зумовлене прагненням людей до 
загальної злагоди. 

На шостiй стадiї головним регулятором поведiнки 
особистостi, на думку Л.Колберга, є не зовнiшнi примусовi або 
стримуючi дiї, а її совiсть, яка утворюється на пережитих i 
самостiйно виважених моральних принципах. Головними серед 
них є принципи «справедливостi, рiвностi i поваги гiдностi кожної 
людини» /109; 134/. На цiй стадiї, зазначає Л.Колберг, моральнi 
судження i принципи особистостi стають унiверсальною формою 
її морального вибору. До них вiн вiдносить розсудливiсть, 
прагнення людини до самореалiзацiї, турботу про благо iнших, 
повагу до iснуючого порядку /93; 43/. 

Теоретичнi положення Л.Колберга випливають з iдеї про 
ведучу роль моральної свiдомостi у вихованнi доброчинної 
поведiнки особистостi; вони дають змогу бiльш детально пiдiйти 
до вивчення системи взаємопов’язаних механiзмiв моральної 
саморегуляцiї студентської молодi. 

Але у Л.Колберга залишається невизначеною проблема 
спiввiдношення iндивiдуальної, колективної i суспiльної 
моральної свiдомостi на рiзних етапах розвитку моральної 
свiдомостi особистостi. Формування моральних норм особистостi 
вiн розглядає окремо вiд iснування колективних моральних норм. 
На його думку, людина, яка досягла iдеального рiвня морального 
розвитку, може не дотримуватись не тiльки моральних, а й 
правових норм, якi iснують в певнiй соцiальнiй спiльнотi або 
суспiльствi, якщо вони недосконалi i не вiдповiдають принципу 
справедливостi. Слiд визнати,. що моральний розвиток будь-
якого суспiльства не вiдповiдає iдеальним вимогам моральної 
досконалостi, i тому високоморальна особливiсть не завжди може 
прийняти його моральнi норми, якi сформувались на рiвнi 
буденної моральної свiдомостi. З цього приводу постає проблема 
виховання високоморальної цiлiсної особистостi, яка б 
вiдповiдала цiлiсностi по вiдношенню до самої себе i до 
суспiльства. 
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У теоретичних положеннях зарубiжних дослiдникiв 
залишається теоретично необгрунтованою проблема реального 
спiвпадання iнтересiв особистостi i суспiльства при умовi 
високого рiвня розвитку її моральної свiдомостi. 

Але ж розвиток суспiльної, колективної i iндивiдуальної 
моральної свiдомостi — це єдиний взаємозумовлений процес, 
елементи якого можна розглядати лише у взаємозв’язку мiж 
собою, хоча така вимога не виключає можливостi аналiзу їх 
окремих специфiчних властивостей. 

Л.Колберг, як i бiльшiсть зарубiжних вчених, абсолютизує 
роль моральної свiдомостi у вихованнi моральної поведiнки 
особистостi, залишаючи без належної уваги складний перехiд вiд 
усвiдомлення тих чи iнших моральних норм до їх дотримання 
кожною людиною на практицi. 

Слiд зазначити, що однiєю з найважливiших передумов 
успiшного вирiшення проблем морального виховання 
студентської молодi є засвоєння знань про соцiально-
психологiчнi i моральнi властивостi людини, загальнi 
закономiрності її взаємодiї з iншими людьми i суспiльством. Такi 
знання безсумнiвно мають великий вплив на процеси 
самопiзнання i самореалiзацiї потенцiйних можливостей кожної 
людини. 

Теоретичнi положення Л.Колберга про ведучу роль знань i 
моральної освiти в розвитку суспiльних моральних вiдносин 
деякими дослiдниками визнаються як утопiчнi з того приводу, що 
Л.Колберг, як i переважна бiльшiсть представникiв класичної 
педагогiки (Я.Коменський, К.Гельвецiй, Д.Дiдро, А.Дiстервег), 
розглядає досконалу систему освiти i морального виховання як 
наймогутнiший чинник, який в змозi суттєво впливати не тiльки на 
моральний розвиток молодi, а й викликати корiннi змiни всього 
суспiльства через перегляд необхiдностi iснування тих чи iнших 
соцiальних iнститутiв, «якщо вони не дають можливостi людям 
виражати свої погляди i переконання, не включають їх у 
виконання необхiдних соцiальних ролей, якщо у людей 
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 з’явились переконання, що цi соцiальнi iнститути не 
вiдповiдають досягнутому рiвню їх морального розвитку» /93; 47/. 

З такими поглядами Л.Колберга можна погодитись, бо вплив 
гуманiтарної i, зокрема, моральної освiти студентської молодi на 
розвиток соцiально-економiчних i полiтичних процесiв суспiльства 
важко переоцiнити, але це можливе тiльки при умовi розбудови 
демократичних засад суспiльства з метою досягнення його 
вiдповiдностi загальним вимогам соцiального i морального 
прогресу. 

На вихованн моральної поведiнки студентської молодi 
соцiальнi чинники мають великий вплив, оскiльки особистiсть 
постiйно знаходиться пiд впливом самих рiзних соцiальних i 
моральних норм, але основне функцiональне призначення 
системи освiти i виховання в першу чергу полягає у формуваннi 
не соцiальних, а колективних i iндивiдуальних моральних норм, 
якi опосередковано впливають на формування соцiальних норм 
суспiльства i його соцiально-економiчний розвиток. Внести 
безпосередньо суттєвi змiни в соцiальнi норми демократичного 
суспiльства практично неможливо, бо такi змiни можуть бути 
реальними тiльки в умовах тоталiтарного соцiального контролю, 
але вiн може пригнiчувати особистiсть, викликати почуття страху i 
невпевненостi. Посилений соцiальний контроль за особистiстю 
негативно впливає на розвиток її внутрiшнiх соцiально-
психологiчних механiзмiв саморегуляцiї. Тому система вищої 
освiти повинна концентрувати зусилля на формуваннi не тiльки 
iндивiдуальних, а й колективних моральних норм студентської 
молодi. 

Основним недолiком зарубiжних концепцiй морального 
виховання студентської молодi є те, що вони основну увагу 
придiляють розвитку не колективної, а iндивiдуальної 
нормотворчостi на основi формування моральної свiдомостi 
особистостi. Так, згiдно концепцiї І.Шварца, поведiнку особистостi 
зумовлює рiвень розвитку її особистих моральних норм, якi 
активiзуються при таких умовах: 1) коли людина усвiдомлює 
наслiдки своїх дiй для iнших людей, i як вони спiввiдносяться з 
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 даною нормою; 2) коли особиста норма вимагає вiд людини 
саме таких дiй; 3) коли людина здатна контролювати свої дiї i їх 
результати, коли вона усвiдомлює особисту вiдповiдальнiсть за 
свої вчинки у вiдповiдностi з даною нормою. 

І.Шварц цiлком правомiрно пов’язує моральну поведiнку 
особистостi з її вмiнням узгоджувати особистi моральнi норми з 
iнтересами iнших людей. Вiн висунув припущення, що коли 
людина дiє у вiдповiдностi до своїх власних норм, то це 
позитивно впливає на пiдвищення її самооцiнки, зменшує 
самокритичнiсть  
/115; 348-364/. 

Теорiя рацiональної моделi людини, яку розробив І.Шварц, в 
певнiй мiрi спiвпадає з поглядами Л.Колберга i М.Фiшбайна, бо їх 
об’єднує рацiональний пiдхiд щодо визначення основних 
принципiв формування моральних механiзмiв особистостi. 
Аналiзуючи особливостi впливу особистої моральної норми на 
поведiнку людини, І.Шварц наголошує на тому, що вона буде 
дотримуватись особистої норми лише при умовi, коли цiна, або 
моральнi витрати за здiйснений нормативний вчинок будуть 
меншими, нiж нагорода, яку вiн пов’язує з  
суб’єктивними переживаннями та самооцiнкою особистостi. Такий 
пiдхiд дещо спростовує вплив iнших внутрiшнiх чинникiв, якi 
зумовлюють поведiнку особистостi: почуття обов’язку, любов i 
гуманне ставлення до iнших людей, готовнiсть поєднувати i 
враховувати у виборi вчинкiв власнi iнтереси з iнтересами 
колективу i суспiльства. 

Зарубiжнi концепцiї морального вихованн особистостi 
грунтуються переважно на розробцi моделей високоморальної 
особистостi, якi передбачають формування чiтко визначених 
моральних якостей. Серед першочергових завдань морального 
виховання П.Хьорст висуває: 1) Знання особистiстю логiки 
рацiонального морального судження; 2) Засвоєння нею 
соцiальних навичок i ролей; 3) Здогадне знання 
фундаментальних моральних принципiв, фiзичного свiту, людей i 
соцiальних iнститутiв; 4) Здатнiсть особистостi — свiдомо або 
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 надсвiдомо —мiркувати морально; 5) Схильнiсть 
особистостi — свiдомо або надсвiдомо — дiяти на основi своїх 
суджень. П.Хьорст, як i бiльшiсть зарубiжних дослiдникiв 
/Колберг, Рест, Харрiс/, вважає, що ефективнiсть процесу 
морального виховання особистостi залежить перш за все вiд його 
«логiчної структури». Основна методологiчна концепцiя 
П.Хьорста полягає в тому, що дiйовитiсть морального вихованн 
залежить вiд мiри залучення особистостi до абстрактних 
моральних понять, оскiльки, на його думку, «для морального 
життя першочергове значення має пiзнавальний аспект»  
/104; 93/. 

Треба визнати, що роль моральних знань i розвиток 
логiчного мислення у вихованнi моральної поведiнки особистостi 
студента має дуже велике значення, але моральна свiдомiсть 
повинна розвиватись не на основi абстрактних моральних 
уявлень, а у зв’язку з повсякденною соцiальною практикою, бо 
розрив мiж теорiєю моралi i життєвими обставинами, в якi 
постiйно потрапляє кожна людина, є однiєю з найсуттєвiших 
проблем морального виховання, тому необхiдно виховувати у 
свiдомостi студентської молодi дiючу мораль. Моральна 
свiдомiсть особистостi студента, яка утворюється iзольовано вiд 
реальної практики, в тепличних умовах соцiальної ейфорiї, не 
може бути гарантом формування його високоморальної 
поведiнки. Людина, яка вихована на абстрактних моральних 
iдеалах, частiш за все розчаровується в iснуючих моральних 
нормах суспiльства, якi пiдтримуються бiльшiстю, але не 
вiдповiдають принципам гуманiстичної моралi. Така особистiсть 
прагне до соцiальної автономiї i самоiзоляцiї. На цiй пiдставi 
можна вважати, що вiдрив моральної освiти вiд соцiальної 
практики згодом викликає руйнування ранiш сформованих 
моральних стереотипiв поведiнки, стримує або деформує 
соцiальну активнiсть особистостi. 

На вiдмiну вiд американських дослiдникiв, нiмецькi педагоги 
Х.Штольц i Р.Рудольф цiлком обгрунтовано вказують на 
необхiднiсть формувати здатнiсть учнiвської молодi до 
«глибокого, докладного аналiзу суспiльних явищ 
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 i процесiв, розвивати принциповiсть в оцiнцi негативних дiй i 
таких, якi вступають в протирiчча з моральними нормами, 
спираючись на набутi знання. Активно дiюче знання — є основою 
успiшного розвитку моралi iндивiда» /96; 16/. 

Слiд зазначити, що в процесi виховання моральної 
свiдомостi особистостi студента i його вольових якостей велике 
значення мають не тiльки позитивнi приклади, а й негативнi 
явища соцiальної практики. Проблема полягає лише в їх 
належнiй теоретичнiй iнтерпретацiї i в мистецтвi педагога 
перетворювати приклади соцiальних i моральних конфлiктiв в 
рушiйну силу морального розвитку особистостi. 

Рацiональнiсть моральних суджень, на думку англiйського 
соцiолога У.Кея, визначається здатнiстю людини до розумного 
обговорення рiзних моральних проблем i утворенням вольових 
якостей для їх вирiшення. У.Кей велике значення придiляє 
вихованню моральної автономностi особистостi, яка, на його 
думку, є надiйним засобом подолання її вiдчуження вiд соцiуму i 
утворення альтруiстичних мотивiв поведiнки. 

Одним з важливих критерiїв високоморальної особистостi 
У.Кей вважає її здатнiсть до моральної творчостi, динамiзм i 
моральну гнучкiсть, завдяки якiй людина здатна вiдрiзняти 
моральну регуляцiю вiд iнших видiв регуляцiї /107; 359-360/. 
Бiльшiсть зарубiжних дослiдникiв розглядають проблеми 
морального виховання з позицiї абстрактного моделювання 
високоморальної особистостi, моральнi якостi якої iнодi не 
вiдповiдають принципам внутрiшньої гармонiї i, тим бiльше, 
узгодженостi з соцiальними i моральними нормами суспiльства. 

Виховання особистостi, яка здатна до поглибленого 
автономного морального мислення, є важливою передумовою її 
внутрiшньої моральної саморегуляцiї, але iгнорування впливу 
моральних норм i принципiв, якi утворились в суспiльствi, можна 
вважати методологiчно неправомiрним. 

В зарубiжних дослiдженнях, поряд з детальною роз- 
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робкою теоретичних проблем моралi i морального розвитку 
особистостi, значно меншої уваги придiляється визначенню 
основних напрямкiв удосконалення методики морального 
виховання. З цього приводу найбiльш вдалою є розробка 
методичних проблем морального виховання пiдростаючого 
поколiння, яка належить  
М.Уорнок. Вона цiлком обгрунтовано серед засобiв морального 
виховання видiляє працю, завдяки якiй молодь вчиться досягати 
своєї мети i внутрiшньої свободи, бо праця є умовою 
незалежностi людини. Через працю особистiсть вчиться бачити 
зв’язок мiж метою i засобом. М.Уорнок важливою передумовою 
розвитку вольових якостей особистостi вважає усвiдомлення нею 
того, що саме праця є унiверсальним засобом досягнення будь-
якої мети. 

М.Уорнок наполягає на тому, що процес морального 
виховання необхiдно будувати на основi формування здатностi 
людини через свої уявлення глибоко проникати в суть речей i 
явищ, Бо виховувати у молодi здатнiсть до уявлень, на її думку, 
означає виховувати у неї спроможнiсть до поглибленого пiзнання 
свiту, до розбудови i творчостi. Здатнiсть до уявлення, зазначає  
М.Уорнок, сприяє внутрiшнiй морально-психологiчнiй стабiлiзацiї 
людини, формує впевненiсть у реалiзацiї майбутнiх перспектив i 
вiру в неминучий перехiд вiд сущого до належного. 

Аналiзуючи розвиток iндивiдуальної i суспiльної моральної 
свiдомостi, М.Уорнок обгрунтовано ставить питання про 
необхiднiсть визначення взаємозв’язку мiж моральним 
вихованням i полiтикою, яка обов’язково повинна вiдповiдати 
принципам рiвностi i справедливостi. Вона вiдхиляє iдею 
деполiтизацiї морального виховання, оскiльки молодь не може 
стояти осторонь вiд полiтики як найважливiшої сфери життя /93; 
58-59/. 

Теоретичнi положення М.Уорнок перегукуються з 
педагогiчними iдеями А.С.Макаренка вiдносно ролi працi у 
моральному вихованнi особистостi, вiри в «завтрашню радiсть», 
системи перспективних лiнiй у розвитку колектива. 
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Праця i творча дiяльнiсть особистостi є основним ланцюгом 

переходу вiд моральної свiдомостi до моральних вчинкiв 
особистостi на основi глибокого усвiдомлення сенсу i сутностi 
належного у вирiшеннi будь-якої моральної проблеми. Залучення 
особистостi до працi в значнiй мiрi впливає на виховання її 
вольових якостей i формування суспiльно значущих цiннiсних 
орiєнтацiй. 

Виходячи з аналiзу рiзних концептуальних пiдходiв щодо 
вирiшення проблеми морального виховання особистостi студента 
i, зокрема, майбутнього вчителя, можна констатувати, що: 

— подолання соцiально-економiчних проблем, розвиток 
системи морального i правового регулювання суспiльних 
вiдносин можливi тiльки завдяки розширенню сфери духовного 
життя суспiльства i бiльш широкiй пiдготовцi фахiвцiв 
гуманiтарного профiлю. Гуманiтарну освiту студентської молодi 
слiд розглядати не тiльки як важливу передумову розвитку її 
моральної свiдомостi, а й як наймогутнiший засiб загального 
iнтелектуального розвитку особистостi. Гуманiтарна освiта 
спонукає особистiсть до автономного мислення, формує потребу 
в самоосвiтi i самовихованнi; 

— глибокi моральнi переконання майбутнього вчителя 
можна виховати завдяки розвитку культури мислення i утворенню 
мiцної свiтоглядної позицiї, яка має бути просякнута iдеями 
соцiального гуманiзму; 

— деiдеологiзацiя навчально-виховного процесу приводить 
до обмеженого сприйняття свiту, гальмує процес соцiалiзацiї 
особистостi студента i виховання патрiотичних поглядiв та 
переконань, заважає усвiдомленню системи належних моральних 
вiдносин мiж людиною i суспiльством, змiнює орiєнтацiю 
майбутнього вчителя на суспiльно значущi моральнi цiнностi; 

— змiст гуманiтарної освiти має бути орiєнтований на 
найвищi загальнолюдськi моральнi цiнностi, на засвоєння iдей 
найбiльш прогресивних мислителiв минулого i сучасностi, на 
захист iнтересiв не руйнiвних, а творчих сил суспiльства, якi 
здатнi вести людство до 
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 соцiально-економiчного i морального прогресу; 
— вiдсутнiсть глибоких, суттєвих протирiч в процесi 

формування моральних поглядiв i переконань майбутнього 
вчителя завдяки його спроможностi об’єктивно аналiзувати стан i 
механiзми морального розвитку суспiльства є однiєю з 
найважливiших передумов моральної саморегуляцiї його 
поведiнки; 

— процес морального самопiзнання неможливий без 
усвiдомлення особистiстю студента сенсу життя, яке залежить вiд 
його здатностi до позитивного, оптимiстичного, рацiонального 
мислення. Усвiдомлення сенсу життя полягає в позитивному 
сприйняттi i спiвпереживаннi сучасностi, в пiзнаннi i освоєннi 
свiту, в розумiннi людиною своєї соцiальної сутностi i свого 
соцiального призначення; 

— розвиток альтруiстичних мотивiв поведiнки студента 
залежить вiд того, в якiй мiрi його позитивнi задатки i моральнi 
якостi культивуються у суспiльствi в процесi соцiалiзацiї; 

— перевага матерiальних потреб особистостi студента над 
його духовним розвитком є головною причиною утворення 
егоiстичних мотивiв поведiнки. Формування духовних потреб 
особистостi студента i пiдвищення його соцiальної активностi 
позитивно впливає на розвиток почуття справедливостi i 
альтруiстичних мотивiв поведiнки; 

— основний морально-психологiчний конфлiкт мiж 
особистiстю i суспiльством полягає в об’єктивно iснуючому 
протирiччi мiж безкорисною самовiдданiстю людини i 
пригнiченням свого власного «Я», тому безмежний альтруiзм 
поряд з егоiзмом порушують збалансованiсть розвитку морально-
регулятивних процесiв поведiнки особистостi. Узгодженiсть 
моральних вiдносин грунтується на найбiльш рацiональнiй згодi 
мiж людьми; 

— однiєю з найголовнiших причин неспроможностi 
майбутнього педагога планувати i здiйснювати процес 
морального виховання учнiв є недостатнiй рiвень його теоретико-
методологiчної пiдготовки з питань освiти i виховання. Здатнiсть 
майбутнього вчителя диференцювати i 
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 iнтегрувати елементи суспiльної моральної свiдомостi у їх 
вiдповiдностi з соцiальною практикою є одним з провiдних 
критерiїв його морального розвитку. 
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III. ФОРМУВАННЯ МОРАЛЬНОЇ ПОВЕДIНКИ  

СТУДЕНТСЬКОЇ МОЛОДI В УМОВАХ  
НАВЧАЛЬНО-ВИХОВНОГО ПРОЦЕСУ 

 
 

3.1. Студентська група як чинник формування 
моральної поведiнки студента. 

 
 
 
Моральне виховання студентської молодi в умовах розвитку 

демократичних засад нашого суспiльства i, зокрема, системи 
освiти  потребує запровадження  бiльш виваженої i досконалої 
органiзацiї навчально-виховного процесу. Велике значення у 
вирiшеннi цiєї проблеми  має активiзацiя виховного впливу 
студентської групи на формування у кожного студента  вiрних 
етичних поглядiв, переконань i цiннiсних орiєнтацiй. 

Кожний студент по-рiзному оцiнює тi чи iншi моральнi норми, 
вчинки людей, явища суспiльного життя, але основна особливiсть 
засвоєння людиною суспiльно  значущих моральних норм  
полягає в тому, що вона завжди орiєнтується на цiннiсно-
орiєнтацiйну i нормативно-творчу спрямованiсть свого 
найближчого соцiального оточення. 

Як показує практика, деякi негативнi вчинки або явища 
соцiальної дiйсностi не завжди пiдлягають належнiй моральнiй 
оцiнцi  з боку студентської молодi.  Велику роль у формуваннi 
моральної поведiнки студента, її суспiльне значущої мотивацiї 
вiдiграє сiмейне виховання, спiлкування з однолiтками, засоби 
масової iнформацiї, але найбiльшi потенцiйнi можливостi  цього 
процесу мiстяться в первинному навчальному колективi. Саме вiн 
має бути основним об’єднуючим кiльцем  мiж особистiстю 
студента, вищим навчальним закладом i  суспiльством. 
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Якщо виховний вплив студентської групи нейтралiзується, то 

до процесу формування оцiнювальних поглядiв i переконань 
студента пiдключаються iншi, небажанi, соцiально негативнi 
чинники. Це можуть бути неформальнi малi групи з сумнiвною 
репутацiєю, якi може об’єднувати  спiльне прагнення  до 
задоволення рекреацiйних, матерiальних, сексуальних, або 
навiть наркотичних потреб.  Так, за даними соцiологiчних 
дослiджень, якi проводились кафедрою педагогiки Харкiвського 
нацiонального унiверситету, лише 24% опитаних студентiв 
впевнено вiдповiли, що вони не вживають наркотики, а на думку 
32%  опитаних, наркотики є засобом уникнення вiд реальних 
проблем. Поряд з цим, 40% опитаних вважають, що  алкоголь 
шкiдливий для здоров’я i не вживають його, 32% допускають 
вживання алкоголю, але в мiру, i лише 12% опитаних студентiв 
зазначили, що  вiд  випивки вони вiдмовляються при будь-яких 
обставинах.  З цих даних видно, що наркоманiя серед 
студентської молодi, як соцiальне явище, мiстить в собi бiльшу 
потенцiйну загрозу, нiж алкоголiзм  /57; 12/. 

Оцiнка студентом будь-якого явища соцiальної дiйсностi 
може бути позитивною, негативною, або нейтральною.  В 
соцiальнiй оцiнцi  виявляється  вiдношення особистостi студента 
до моральних норм i цiнностей,  його  засвоєння або вiдторгнення 
певних свiтоглядних соцiально-психологiчних установок. 

Процес утворення соцiальної оцiнки  є одним з ведучих 
механiзмiв утворення цiннiсно-орiєнтацiйної єдностi студентської 
групи. Складнiсть цього процесу полягає в тому, що соцiальна 
оцiнка не завжди вiдповiдає об’єктивним критерiям моральностi i 
може розходитись з iстинними уявленнями про добро i зло. Це 
частiш за все вiдбувається тодi, коли рiвень розвитку моральної 
свiдомостi найближчого соцiального оточення студента  
знаходиться на стадiї примiтивних, або помилкових моральних 
уявлень.  Вiд того, як кожний  iндивiдуум, який згодом став  
членом колективу, включається в суспiльство, - зазначає 
В.О.Сухомлинський, - залежить 
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 формування, з одного боку, здатностi колективу впливати 
на особистiсть, з iншого — здатностi особистостi пiддаватись 
впливу iнших людей. Досвiд свiдчить: невiрне, виродливе... 
включення людини в суспiльство приводить до того, що вона стає 
непiддатною до виховного впливу iнших людей, а iнодi й зовсiм 
втрачає сприйнятливiсть до нормальних, ефективних для iнших 
дiтей способiв впливу» /81; 40/ Сама вагома перешкода, яка 
стоїть на шляху соцiалiзацiї особистостi, на думку 
В.О.Сухомлинського, є її егоiстичнi цiннiснi орiєнтацiї, «бо кожний 
егоiст  -  це трiщина в фундаментi колективних взаємовiдносин;  
якщо трiщин   багато  -  будинок колективiзму буде 
розвалюватись, скiльки б не розбудовував його вихователь» /81; 
42/. 

Вивчення  впливу студентської групи на формування 
моральної поведiнки особистостi студента має передбачати   
аналiз спiввiдношення критерiїв розвитку  «малої групи» i 
«колективу». Розробляючи теорiю руху колективу, А.С.Макаренко 
звертав увагу на те, що не можна колективом називати будь-яку 
групу людей. Серед основних критерiїв колективу вiн видiляв: 
наявнiсть суспiльно значущої мети дiяльностi; чiтко функцiонуючу  
систему внутрiшнього самоврядування i взаємної 
вiдповiдальностi;  найбiльш оптимальне спiвпадання формальних 
i неформальних лiдерiв. Особливого значення вiн надавав 
формуванню свiтоглядної єдностi членiв колективу з найбiльш 
важливих питань його життєдiяльностi. Бо коли в групi немає  
узгодженостi оцiнювальних суджень, поглядiв i переконань, то 
вона неспроможна  виконувати свою виховну функцiю. 

Слiд зазначити, що оцiнювальнi судження  «малої групи» 
повиннi вiдповiдати не тiльки критерiю «єдностi», а й вимогам  
об’ективностi i неупередженостi, що можливе тiльки при умовi 
високого рiвня сформованостi свiтогляду i моральної свiдомостi 
членiв колективу. 

Активiзацiя виховної функцiї студентської групи залежить 
також вiд характеру її дiяльностi i типу взаємовiдносин мiж 
студентами. Згiдно з концепцiєю дiяльного опосередкування 
мiжособистiсних вiдносин, яка 
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 розроблена А.В.Петровським,  «мала соцiальна група», або 
колектив, «розглядається як частина суспiльства, яка має 
змiстовнi характеристики, що вiдносяться до її дiяльностi i 
цiнностей, якi приймають її члени, i тому виступає як дiяльнiсно-
опосередкована спiльнiсть» /66; 56/. А.В.Петровський визначає 
рiвень розвитку групи за допомогою двох основних критерiїв: 1) 
наявнiсть або вiдсутнiсть опосередкування мiжособистiсних 
вiдносин змiстом групової дiяльностi; 2) суспiльна значущiсть 
групової дiяльностi. 

Суспiльно значущий змiст спiльної дiяльностi членiв малої 
групи, на думку А.В.Петровського, зумовлює її найбiльш 
оптимальний розвиток. Виходячи з цих критерiїв, вiн видiляє 
чотири типи малих груп. До першого типу вiдноситься колектив, в 
якому дiяльнiсть має максимальну соцiальну значущiсть, i ця 
дiяльнiсть в максимальнiй мiрi опосередковує мiжособистiснi 
стосунки. Другий тип характеризується як «спiльнота, в якiй 
високий рiвень розвитку соцiальних цiнностей лише в дуже 
незначнiй мiрi опосередковує груповi процеси». 

До третього типу малої групи вiн вiдносить таку, в якiй 
дiяльнiсть в високiй мiрi  опосередковує взаємовiдносини мiж 
людьми, але вона має антигромадську спрямованiсть. 

До четвертого типу  належить спiльнота, в якiй 
взаємовiдносини мiж людьми не опосередковуються загальними 
чинниками спiльної дiяльностi, i лише в незначнiй мiрi 
опосередковуються дiяльнiстю, яка має антисоцiальну 
спрямованiсть  /66; 50/. 

П’ятий тип малої групи А.В.Петровський характеризує  як 
«дифузну групу», в якiй вiдсутнi будь-якi, в тому числi i соцiально 
цiннi опосередковуючи чинники, що здатнi впливати на 
пiдвищення внутрiшньогрупової соцiальної активностi. 

Якщо розглядати моральний розвиток студентської групи з 
позицiї моральних критерiїв, якi характеризують спiввiдношення 
дефiнiцiй  добра i зла, то типiзацiя морального розвитку малих 
груп має бути дещо iншою. Дiапазон розвитку малої групи 
повинен вiдображати 
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 спiввiдношення опосередкування мiжособистiсних стосункiв, 
з одного боку, суспiльно значущим характером  дiяльностi, i, з 
iншого - її антигромадською або соцiально небезпечною 
спрямованiстю. Цi критерiї необхiдно розглядати як двi полярнi 
протилежностi, якi характеризують рiвень  наповнення  спiльної 
дiяльностi моральним змiстом. 

Соцiальна активнiсть малої групи, яка пов’язана з її 
антигромадською дiяльнiстю, в моральному вiдношеннi є бiльш 
небезпечною для кожної особистостi i для суспiльства в цiлому, 
нiж будь-яка соцiально пасивна   група. Активна особистiсть з 
соцiально небезпечною орiєнтацiєю може принести значно 
бiльшої шкоди оточуючим  i суспiльству, нiж  пасивна, соцiально 
неорiентована особистiсть. 

Виходячи з концепцiї предметно-дiяльнiсного 
опосередкування групових мiжособистiсних вiдносин, серед 
критерiїв  морального розвитку студентської групи  можна 
видiлити:  позитивну соцiальну i свiтоглядну спрямованiсть її 
формальних i неформальних лiдерiв, цiннiсно-орiєнтацiйну 
єднiсть групи з найбiльш суттєвих i принципових соцiальних та 
етичних питань, рiвень колективного гуманiстичного мислення, 
яке  може  «забезпечити кожному iз своїх членiв можливiсть    
повноцiнного  гармонiйного розвитку особистостi, вiдповiднiсть 
психологiчної атмосфери в групi гуманiстичним уявленням про те, 
що найвищою цiннiстю i кiнцевою метою соцiального розвитку є 
людина» /71; 165-166 /. 

Деформацiя моральної свiдомостi студента вiдбувається не 
тiльки пiд впливом соцiальних негативних чинникiв, а й тодi, коли 
його помилковi свiтогляднi погляди пiдтримуються думкою 
бiльшостi студентської групи. Так, за даними дослiджень, якi 
проводились серед студентiв, 50%  опитаних визнають моральнi 
норми за необхiднiсть, 32% настроєнi по вiдношенню до 
моральних норм скептично, або нейтрально, 41% — готовий йти  
на ризик, не звертаючи увагу на мораль /57; 12/. 

Пiдсумовуючи цi данi, можна зробити висновок, що 
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 73% майбутнiх випускникiв вузу,  якi складають переважну 
бiльшiсть студентського колективу вiдносяться до моральних 
цiнностей зневажливо, або байдуже i заради досягнення своїх 
корисливих цiлей можуть порушити будь-яку моральну норму. 
Матерiали дослiджень показують, що в студентських групах iснує 
цiннiсно-орiентацiйна єднiсть, але вона має переважну 
антисоцiальну спрямованiсть. За таких обставин студентська 
група не може виконувати свою позитивну формуючу i виховну  
функцiї, й тому вона не вiдноситься до колективу. 

Бiльшiсть дослiдникiв проблеми формування колективу i 
його використання як чинника соцiалiзацiї особистостi перш за 
все звертала  увагу на рiвень його згуртованостi, узлагодженостi 
мiжособистiсних  вiдносин, i водночас  моральний змiст цих 
вiдносин залишався за межами дослiдження. Розглядаючи рiвнi 
розвитку колективу,  Л.I.Уманський наголошує на необхiдностi  
визначення крайнiх точок континiуму, згiдно з якими можна 
визначити характер комунiкативних зв’язкiв. Найвищою точкою 
розвитку групових стосункiв вiн називав колектив, тобто реальну 
контактну групу,  яка  «вiдрiзняється  iнтегративною єднiстю 
комунiстичної спрямованостi, органiзованостi, пiдготовленостi i 
психологiчної комунiкативностi» /84; 22/. Виходячи з цього 
критерiю, моральний змiст коллективної дiяльностi обмежується 
її «комунiстичною спрямованiстю» i органiзованiстю, але якщо 
спиратись на вiчнi, об’єктивнi критерiї морального розвитку 
соцiальної спiльноти, то такий пiдхiд можна вважати 
методологiчно невиваженим. 

Групу-конгломерат  Л.I.Уманський  вважає як найнижчу 
протилежну точку континiуму,  що характеризує умовний шлях її 
деформацiї. Пiд такою групою вiн розумiє  певну сукупнiсть 
незнайомих людей, якi знаходяться в один i той же час в одному 
просторi i мають можливiсть спiлкуватись мiж собою. Групу-
кооперацiю i групу автономiю вiн розглядає як промiжнi стадiї 
розвитку колективу. Згiдно його концепцiї, перехiд вiд «гру- 
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пи-конгломерату» до «групи-кооперацiї»  має також свої етапи. 
Це  «номiнальна» група, якiй приписується «загальне iм’я», мета, 
види i способи дiяльностi. Якщо група ставиться до цiєї мети 

дiяльностi позитивно, то вона в процесi мiжособистiсної iнтеграцiї 
перетворюється у «групу-асоцiацiю», i згодом трансформується в 

«групу-кооперацiю». 
Групу-автономiю Л.I.Уманський розглядає як спiльноту, для 

якої характернi висока внутрiшня єднiсть за загальними якостями, 
сприйняття членства в нiй як особистої цiнностi, i, водночас, 
кооперативна замкнутiсть вiд iнших груп. Перехiд вiд «групи-
автономiї»  до колективу вiн пов’язує з подоланням мiжгрупової 
роз’єднаностi i переходом до бiльш високого рiвня соцiально-
психологiчної зрiлостi, тобто до колективу. 

Градацiя розвитку групи, яка розроблена Л.I.Уманським, є 
значним внеском в дослiдження  соцiально-психологiчної теорiї 
малих груп, але  така градацiя залишає поза увагою багато 
соцiальних i моральних проблем перетворення «малої групи» в 
справжнiй виховний колектив. 

Основнi передумови формування колективу i пiдвищення 
його впливу на моральне виховання особистостi найбiльш 
детально розкритi в працях  
В.О.Сухомлинського. Серед основних принципiв виховання 
шкiльного колективу вiн видiляв: 

— єднiсть iдейної i органiзацiйної основ колективу, яка 
визначає змiст i форми виховної роботи; 

— керiвну роль педагога, який своїм моральним скарбом, 
iнтелектуальною багатогранiстю, життєвою мудрiстю повинен 
забезпечити органiзацiйну, iдейну i моральну єднiсть колективу; 

— багатство, спiльнiсть, рiзноманiтнiсть, взаємопов’язанiсть 
iнтересiв вихователiв i вихованцiв, загальне задоволення 
духовних потреб, взаємне збагачення i постiйна передача 
духовних цiнностей; 

— яскраво виражену громадянську сферу духовного життя 
вихованцiв i вихователiв, яка повинна передбачати 
вiдповiдальнiсть людини за людину, 
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 вiдповiдальнiсть людини перед суспiльством; 
— самодiяльнiсть, творчiсть, iнiцiативу як особливi гранi 

виявлень рiзноманiтних вiдносин мiж членами колективу; 
— постiйне примноження духовних i iнтелектуальних 

багатств кожної особистостi, виховання здатностi самостiйно 
мислити, постiйно жити глибоким iнтелектуальним, духовним 
життям, утверджуватись у переконаннях; 

— гармонiю високих, благородних iнтересiв, потреб i бажань; 
— пiклування про створення i збереження традицiй, 

передача їх вiд одного поколiння до iншого як духовного 
надбання; 

— емоцiйне багатство колективного життя, накопичення 
внутрiшнiх духовних багатств, вiдчуття кожною особистiстю 
радостi вiд того, що її цiнують i поважають iншi; 

— сувору дисциплiну i вiдповiдальнiсть особистостi за свою 
працю i поведiнку /81; 8-9/. 

В.О.Сухомлинський, характеризуючи критерiї i принципи 
формування колективу, бiльш за все звертає увагу на розвиток 
його духовної i моральної сфери, причому iдейну, моральну i 
органiзацiйну єднiсть колективу вiн видiляє як найголовнiшу 
передумову пiдвищення його виховної функцiї. Такий пiдхiд 
набуває високої соцiальної значущостi у зв’язку з розбудовою 
демократичних засад нашого суспiльства, тож на сучасному етапi 
пiд iдейнiстю виховання слiд розумiти розкриття i засвоєння 
студентами iдеї розбудови i процвiтання нашої Української 
держави на принципах демократiї i гуманiзму. 

В противному разi, якщо iдея державностi не знайде гiдного 
мiсця в змiстi колективного виховання, то пiд впливом стихiйних 
соцiальних чинникiв у свiдомостi переважної бiльшостi студентiв 
iдея власного збагачення, безперечно, буде домiнуючою. Тому 
виховання громадянської позицiї особистостi студента, його 
патрiотичних поглядiв i почуттiв є однiєю з найважливiших 
проблем 
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 колективного морального виховання. 
У зв’язку з цим, особливу насторогу викликає те, що певна 

частина студентiв, щоб пiдвищити свiй матерiальний добробут, 
готова порушувати не тiльки моральнi, а й правовi норми. Так, за 
даними опитування, 12 % студентiв зазначили, що вони змогли б 
пiти на обман i навiть вбивство заради власного прибутку /57; 12/. 

Цi данi свiдчать про вiдсутнiсть у деяких студентiв 
гуманiстичного мислення i моральної мотивацiї поведiнки, i, 
водночас, вказують на гiпертрофований розвиток 
вузькоегоiстичної соцiальної орiєнтацiї. 

Теоретичнi положення В.О.Сухомлинського не втратили 
свого значення, оскiльки в основу моральностi вiн поклав не 
класовi, а загальнолюдськi моральнi цiнностi, серед яких на 
перше мiсце вiн поставив людину. Адже саме на людину 
покладена величезна вiдповiдальнiсть за все, що дiється в 
суспiльствi, вiд неї залежить розповсюдження добра i зла. 
Людина є носiєм i спадкоємцем моральної культури народу. 

Виховання моральної культури особистостi 
В.О.Сухомлинський пов’язує з формуванням її уявлень про 
навколишнiй свiт i про себе в iсторичному, громадсько-
полiтичному, духовно-психологiчному та естетичному аспектах 
людської дiяльності. «Гармонiйне виховання розуму, волi, 
моральних переконань, iдейної цiлiсностi i мужностi, духовного 
богатства i естетичної багатогранностi, — зазначає 
В.О.Сухомлинський, — все це закономiрно приводить до того, що 
у людини... виникають думки, на якi їй хочеться отримати 
вiдповiдь, щоб утвердити власнi погляди... Якщо пiдлiтки йдуть 
з... питаннями в колектив, це означає, що виховання поставлено 
вiрно, а колектив здатний стати могутнiм знаряддям виховання» 
/81; 47-48/. 

Виховний вплив студентського колективу на формування 
моральних поглядiв i переконань особистостi багато в чому 
залежить вiд рiвня розвитку пiзнавальних потреб студентiв i 
зрiлостi колективної громадської думки, яка здатна дати 
об’єктивну моральну оцiнку 
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 рiзним вчинкам i явищам соцiальної дiйсностi. В цьому 
процесi велике значення має механiзм iдентифiкацiї у свiдомостi 
студента особистих, колективних i суспiльних iнтересiв. Важливо 
сформувати таку свiтоглядну позицiю студента, завдяки якiй вiн 
змiг би чiтко усвiдомити, що, пiдкоривши свою дiяльнiсть 
iнтересам колективу i суспiльства, вiн тим самим створює 
передумови для задоволення своїх власних iнтересiв i потреб. 
Але основна перешкода у формуваннi такої свiтоглядної позицiї 
особистостi полягає в тому, що в суспiльствi ще iснує 
розходження мiж належним i сущим, мiж iдеальними уявленнями 
про нього i реалiями життя. 

Обмеженiсть дослiджень проблем формування i активiзацiї 
виховної функцiї колективу як важливого чинника соцiалiзацiї i 
набуття морального досвiду особистiстю була, перш за все, 
пов’язана з певною низкою рiзних обставин. У бiльшостi 
дослiджень радянське суспiльство розглядалось як зразок 
морального розвитку соцiальної спiльноти. 

Частiш за все, такий пiдхiд випливав з iдейно-полiтичних 
мiркувань, коли пiд суспiльством в цiлому розумiли спiльноту 
«зрiлого», або «розвинутого» соцiалiзму. У свiй час 
А.С.Макаренко зазначав, що «тiльки через великий колектив... 
можливий перехiд до широкого полiтичного виховання, коли пiд 
колективом мати на увазi все радянське суспiльство» /43, 162/. 
Таким чином, суспiльство розглядалось як своєрiдний еталон 
морального розвитку будь-якої соцiальної спiльноти, хоча 
соцiальна практика постiйно спростовувала це положення. 

Очевидно, А.С.Макаренко, ототожнюючи поняття колективу i 
суспiльства, мав на увазi не тiльки рiвень їх морального розвитку, 
а й тi унiверсальнi психолого-педагогiчнi i соцiально-економiчнi 
закономiрностi, згiдно з якими вiдбувається розвиток як певного 
колективу, так i всього суспiльства. З таким положенням можна 
цiлком погодитись, адже моральний розвиток, або занепад 
суспiльства вiдбувається з тих же самих причин, що i будь-якої 
iншої соцiальної спiльноти, в тому числi i 

 
 

177 



  

 колективу. Це — вiдсутнiсть мети, або програми дiй; 
негативне ставлення людей до програми дiй i до лiдера, який її 
запроваджує; негативне ставлення до дiяльностi, яка пов’язана з 
програмою дiй; неспiвпадання формальної i неформальної 
структур самоврядування; наявнiсть лiдера з негативною, 
руйнуючою морально-психологiчною орiєнтацiєю; поганий 
морально-психологiчний клiмат; вiдсутнiсть свiтоглядної єдностi 
мiж членами соцiальної спiльноти i низький рiвень розвитку їх 
моральної свiдомостi. 

Дослiдження студентських груп Харкiвського нацiонального 
унiверситету (опитано 167 студентiв), яке було проведене за 
методом соцiометричного опитування, показало, що у бiльшостi 
випадкiв iснує неспiвпадання формальних i неформальних 
лiдерiв. Причому, неформальнi лiдери видiляються вiд iнших 
завдяки своїм органiзаторським здiбностям, заповзятливостi, 
пiдвищенiй соцiальнiй активностi, але, поряд з цим, вони 
виявляють iндиферентне ставлення до навчання. Це 
проявляється в систематичних пропусках занять, у вiдсутностi 
бажання вести конспекти лекцiй i, як наслiдок, в низькiй загальнiй 
успiшностi. 

Таким чином, стає очевидним протирiччя, з одного боку, мiж 
органiзаторськими здiбностями, соцiальною активнiстю студента, 
його прагненням до лiдерства i, з iншого, низьким рiвнем 
соцiально значущої орiєнтацiї i моральної мотивацiї поведiнки 
неформальних лiдерiв. 

Поряд з цим матерiали дослiджень показали, що студенти, 
якi виявляють позитивне ставлення до навчання i мають високу 
успiшнiсть, не сприймають студентiв, якi мають низьку успiшнiсть, 
як неформальних лiдерiв, оскiльки лiдерство вони оцiнюють з 
iнших соцiальних i моральних критерiїв. Але основна проблема 
полягає в тому, що студенти, якi мають високi показники у 
навчаннi, не складають переважну бiльшiсть студентських груп, i 
тому мають незначний вплив на формування громадської думки 
студентського колективу. Тому активiзацiя виховної функцiї 
студентської групи багато в чому залежить вiд зрiлостi i 
об’єктивностi оцiнювальних суд- 
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жень i поглядiв студентiв вiдносно морально-етичних питань 
колективної дiяльностi, в якiй центральне мiсце посiдає процес 
засвоєння наукових знань, вмiнь, навичок i набуття iнших 
соцiально значущих якостей. 

У вихованнi позитивного ставлення студентiв до навчання 
вирiшальну роль вiдiграє  усвiдомлення ними  соцiальної цiнностi 
наукових знань. Кожен студент повинен усвiдомити, що науковi 
знання мiстять в собi  не тiльки найбiльш об’єктивну, всебiчну 
iнформацiю  про рiзноманiтнi природнi та соцiальнi процеси i 
явища, а й розкривають основний змiст належного в розвитку 
суспiльства, рiзних соцiальних спiльнот i кожної людини. 
Особливе виховне значення мають науковi знання про людину i 
суспiльство. Саме вони здатнi  сформувати у свiдомостi студента 
вiрнi уявлення про належне i суще, про iстиннi  та хибнi соцiальнi 
моральнi цiнностi, завдяки чому утворюється найбiльш 
об’єктивна соцiальна оцiнка.  Процес утворення соцiальної оцiнки 
є одним з вихiдних моментiв  формування цiннiсно-орiєнтацiйної 
єдностi студентської групи. Але соцiальна оцiнка студентiв 
утворюється не тiльки пiд впливом навчальної дiяльностi; на 
формування  соцiальної оцiнки студентської групи впливає багато 
iнших соцiальних чинникiв. 

В зв’язку з цим було б невiрним вважати, що  соцiальна i 
моральна оцiнка рiзних явищ i вчинкiв людей залежить тiльки вiд 
рiвня  iнформованостi студентiв з питань соцiальної практики. 
Такий однобiчний пiдхiд до вивчення  особливостей морального 
розвитку студентської групи може привести до вагомих 
методологiчних прорахункiв. Невизначенiсть цiєї проблеми 
полягає в тому, що деяка частина студентiв, поряд з високим 
рiвнем iнформованостi, схильна висловлювати невiрнi 
оцiнювальнi судження з питань соцiальної та моральної 
орiентацiї особистостi. Матерiали дослiдницьких бесiд i iнтерв’ю 
зi студентами показали, що 56%   опитаних  орiєнтованi в першу 
чергу на задоволення своїх матерiальних потреб без вiдповiдного 
трудового внеска. 
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На формування оцiнювального вiдношення студентiв до 

рiзних явищ соцiальної дiйсностi впливає цiлий комплекс 
суб’єктивних i об’єктивних чинникiв, якi мають певну 
упорядкованiсть. В цьому процесi мають велике значення 
макросередовище, засоби масової iнформацiї, сiм’я, вузiвська 
гуманiтарна освiта, студентська група, неформальнi дружнi 
компанiї. Пiд впливом найближчого соцiального оточення 
утворюється неповторна iндивiдуальна своєрiднiсть свiтогляду 
людини. 

Утворення цiннiсних орiєнтацiй студентської групи 
знаходиться пiд подвiйним впливом: з одного боку, пiд впливом 
гуманiтарної освiти i засобiв масової iнформацiї, якi повиннi 
пiдвищувати загальну iнформованiсть студентiв з етичних 
проблем суспiльно-економiчного життя, i, з iншого, пiд впливом 
сiм’ї i найближчого неформального соцiального оточення. Таким 
чином, моральнi погляди i переконання студентiв формуються не 
тiльки пiд впливом навчальної та виховної роботи, а й в процесi 
освоєння соцiальної практики. Тому серед студентської молодi 
iснує суттєва розбiжнiсть мiж iнформованiстю i здатнiстю давати 
вiрну моральну оцiнку рiзним соцiальним явищам, подiям i 
вчинкам людей. 

Цiннiсно-орiєнтацiйна єднiсть студентської групи багато в 
чому залежить вiд загального iнтелектуального розвитку кожного 
студента, вiд високої культури етичного мислення. В сучасних 
умовах вiльних ринкових вiдносин i запровадження бiльш 
досконалих iнформацiйних систем, завдяки яким особистiсть має 
доступ до будь-якої iнформацiї, виховання культури етичного 
мислення набуває першочергового значення. Культура етичного 
мислення особистостi студента грунтується на його 
загальнокультурному розвитку, високiй компетентностi, на 
знаннях психологiї людини. «Недооцiнка цiєї структури 
особистостi в соцiальнiй практицi, системi виховання, в наукових 
розробках, - зазначає Л.В.Сохань, -має вкрай негативнi наслiдки  
як для суспiльства, так i для окремої людини. В умовах сучасної 
дiйсностi, яка має безлiч неочикуваних зворотiв  i високий 
динамiзм, 



  

 людина нерiдко опиняється перед необхiднiстю 
вiдповiдального вибору, прийняття великої кiлькостi  
рiзноманiтних рiшень з широкого кола питань. Обставини можуть 
поставити її в  екстремальну ситуацiю. Соцiально неграмотна 
поведiнка, некомпетентне рiшення можуть мати непередбаченi 
негативнi наслiдки» /72; 82/. 

Моральна зрiлiсть студентської групи визначається не тiльки 
типом  взаємовiдносин мiж студентами, змiстом, характером i 
метою їх спiльної дiяльностi, а й рiвнем розвитку її нормативно-
цiннiсної структури, в якiй елемент примусовостi знижується по 
мiрi морального  розвитку кожної особистостi. «За таких умов 
принципово змiнюється як мета, так i  механiзм    всього 
виховного процесу. Головна справа вихователя саме в тому i 
полягає, щоб тисячами ниток поєднати людину  з життям так, 
щоб iз всiх бокiв перед нею поставали завдання важливi для неї, 
значущi, якi вона вважає своїми, в рiшення яких вона 
включається» /72; 77/. 

У виховному процесi важливо, щоб суспiльно значуща мета 
колективної дiяльностi поступово переходила у внутрiшню 
морально-психологічну структуру студента, а для цього необхiдне 
розширення цiннiсно-свiтоглядної орiєнтацiї студентського 
колективу. 

Л.В.Сохань видiляє три групи якостей особистостi, якi 
характеризують рiвень сформованостi її цiннiсно-орiєнтацiйних 
позицiй /72; 80-83/. До першої групи належать свiтогляднi 
орiєнтири, приорiтети сенсу життя, полiтична i моральна позицiї. 
Ця структура забезпечує iдеологiчну зрiлiсть особистостi, її 
здатнiсть до поглибленого осмислення суспiльного розвитку як 
единого, закономiрного процесу, дозволяє вiрно розбиратись в 
характерi спiввiдношення, конфронтацiї або взаємодiї 
економiчних та полiтичних сил, соцiальних i iдеологiчних чинникiв 
суспiльного процесу. Свiтоглядна, полiтична i моральна позицiя 
особистостi формується завдяки її поглибленiй теоретичнiй 
пiдготовцi, основне призначення якої полягає в утвореннi 
цiлiсного наукового свiтогляду. 
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Другу групу якостей, якi необхiднi особистостi для свiдомої 

реалiзацiї життєвих цiлей i програм, на думку Л.В.Соханя, 
складають iнтелектуальнi, органiзаторськi i комунiкативнi 
здiбностi. Саме вони сприяють утворенню мудростi, здатностi 
людини розумiти iнших i впливати на них, органiзовувати свою 
дiяльнiсть i спiвпереживати за iнших. Комунiкативнi здiбностi 
сприяють вихованню почуття колективiзму, усвiдомленню своєї 
єдностi з рiзними соцiальними спiльнотами, без  чого неможлива 
гуманiзацiя мiжособистiсних вiдносин. Адже «людина, якiй 
притаманно iндивiдуалiстично спрямована психологiя, не здатна 
до спiвробiтництва, i, як правило, переживає багато складних 
колiзiй в життєустрою» / 72; 83/. 

Третiй компонент структури особистостi складає система її 
потреб,  мотивiв i iнтересiв. А цементуючим ядром  соцiальне i 
психологiчно зрiлої особистостi є її  сенсожиттєвi потреби, до 
яких належить потреба в iдеалi, життєвiй метi i в сенсi життя. 
«Феномен бездуховної особистостi, - зазначає Л.В.Сохань, - 
пов’язаний перш за все i головним чином з обмеженiстю саме цiєї 
структури особистостi, її духовного i морального свiту. Оцiнка 
людини згiдно цього параметру дасть можливiсть...  висвiтлити 
глибинну суть людини, особливостi її натури, характеру, 
психологiї, а формування даного компоненту в структурi людини 
забезпечить її становлення як зрiлої особистостi, сприятиме 
досягненню гармонiї i цiлiсностi її духовного, морального свiту» 
/72; 83/. Л.В. Сохань, серед критерiїв, якi характеризують рiвень 
розвитку цiннiсних орiєнтацiй особистостi, видiляє свiтогляднi 
орiєнтири, iдеологiчну зрiлiсть, iнтелектуальнi, органiзаторськi i 
комунiкативнi здiбностi, якi мають бути пов’язанi з потребами в 
пошуку iдеалу, миттєвої мети i сенсу життя.  Цi критерiї можуть 
виступати iнтегруючим чинником морального розвитку 
студентського колективу.  В процесi спiлкування студенти 
обмiнюються своїми поглядами, переконаннями, i завдяки тому 
впливають на формування певних моральних i свiтоглядних 
позицiй. 

Студентська група, як i багато iнших соцiальних 
182 



  

 спiльнот, має свої специфiчнi властивостi. Студентський 
колектив мас чiтко визначену мету дiяльностi, яка полягає в 
засвоєннi необхiдних знань, вмiнь та навичок. Але навчальна 
дiяльнiсть може мати як колективну, так i особисту значущiсть. 
Дiяльнiсть студентської групи може бути пов’язана з виконанням 
колективних, або дрiбногрупових завдань, коли якiсть їх 
виконання оцiнюється колективними показниками. Частiш за все 
навчальна дiяльнiсть студентiв має iндивiдуальну спрямованiсть, 
бо кожний студент несе персональну вiдповiдальнiсть за 
результати своєї працi. 

Таким чином, основний механiзм впливу студентської групи 
на формування морально-свiтоглядних орiєнтацiй кожного 
студента є спiлкування. Дослiдження, якi проводились серед 
студентiв Харкiвського нацiонального унiверситету, показали, що  
у 94% опитаних є друзi в студентськiй групi, з якими вони постiйно 
спiлкуються, але поряд з цим значно менше опитаних  
/76%/ повнiстю задоволенi вiдношенням до них з боку iнших 
студентiв. Як видно, процес спiлкування у студентськiй групi 
вiдбувається переважно не на колективному, а на 
мiжособистiсному рiвнi. Найбiльш за все приваблює студентiв у 
групi оптимiзм, хорошi юнаки та дiвчата, весела вдача /21 %/, 
трохи менше — добрi дружнi стосунки /13 %/, готовнiсть надати 
допомогу /7 %/, бажання згуртуватись /6 %/. Поряд з чинниками, 
якi сприяють змiцненню студентської групи, серед деструктивних 
критерiїв були зазначенi вiдсутнiсть цiкавих особистостей у 
колективi, незгуртованiсть, роздiл групи на дрiбнi товаристськi 
компанiї /42 %/, лицемiрство i егоiзм /11 %/, вiдсутнiсть розуму i 
бажання вчитись /9 %/, поганий характер деяких студентiв /6 %/, 
надмiрна серйознiсть /4 %/. Емпiричнi данi вказують на те, що 
деструктивнi чинники в студентських групах значно превалюють 
над прагненням студентiв до об’єднання. 

Про вiдносно низький рiвень згуртованостi студентського 
колективу свiдчить i те, що значна частина студентiв не змогла 
визначити свого ставлення до сту- 
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дентської групи. Так, на запитання, «Що найбiльш за все 
приваблює в студентськiй групi?», не змогли вiдповiсти 41 % 
студентiв, а на запитання, «Що найбiльш за все не 
подобається?» — 16 % опитаних. Вiдсутнiсть оцiнювального 
ставлення особистостi до колективу є суттєвим чинником, який 
вказує на її соцiальну пасивнiсть i аморфнiсть. 

Виховний вплив неформального спiлкування в студентськiй 
групi багато в чому залежить вiд зрiлостi колективної громадської 
думки, яка виражає оцiнювальне ставлення студентiв до рiзних 
подiй, вчинкiв i явищ суспiльного життя. Моральна зрiлiсть 
колективної думки виражається в її предметi. По змiсту 
спiлкування i оцiнювальним судженням студентiв можна 
визначити особливостi функцiонування думки колективу. За 
даними опитування, частiш за все предметом неформального 
спiлкування серед студентiв є проблеми налагодження iнтимних 
стосункiв мiж юнаками та дiвчатами  
/35 %/, особистiсть викладача i якiсть викладання навчальних 
предметiв /16 %/, рiзнi плiтки /10 %/, мода i косметика /9 %/, 
питання полiтики /8 %/, вислови i судження певної особистостi /5 
%/. 

Вивчення предмета колективного спiлкування показало, що 
процес обмiну думками торкається переважно особистих справ 
кожного студента, а не колективу в цiлому, або суспiльства. 
Загальна тематика неформального колективного спiлкування 
дуже обмежена, що свiдчить про недостатнiй рiвень зрiлостi 
громадської думки студентського колективу. Певна частина 
студентiв /21 %/ зовсiм не змогла вiдповiсти на запитання, «Що 
частiш за все є предметом неформального спiлкування у 
студентському колективi?» Всi цi данi вказують на вiдсутнiсть у 
деяких студентiв неформальних комунiкативних зв’язкiв з 
членами колективу, а також про обмеженiсть їх свiтогладної 
орiєнтацiї. 

Потреба у спiлкуваннi є важливим критерiєм соцiалiзацiї i 
морального розвитку особистостi студента. Вона, поряд з iншими 
моральними потребами, формується поступово пiд впливом 
навчальної дiяльностi, 
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 засобiв масової iнформацiї i найближчого соцiального 
оточення. Тематична обмеженiсть предмета колективної думки 
студентської групи, це не тiльки наслiдок недостатньої 
гуманiтарної пiдготовки студентiв i виховання їх моральної 
свiдомостi, а й наслiдок тих упущень у виховнiй роботi, якi мали 
мiсце у загальноосвiтнiй школi, коли формування наукового 
свiтогляду учнiв пiдмiнювалось комплексним пiдходом до 
виховання, або заходами чисто рекреацiйної спрямованостi. 
Тiльки «гармонiйне виховання розуму, волi, моральних 
переконань, iдейної цiлiсностi i мужньостi, духовного багатства i 
естетичної багатогранностi, — пiдкреслював В.О.Сухомлинський, 
—...закономiрно приводить до того, що у людини... виникають 
думки, на якi їй хочеться отримати вiдповiдь, щоб ствердити 
власнi погляди. Я вважаю, що багате, iдейно повноцiнне людське 
спiлкування можливе в колективi тiльки тодi, коли  в пiдлiтксвому 
вiцi людина замислюється над питаннями: в чому сенс життя? 
Для чого я живу на свiтi? В чому суть добра i зла?» /81; 47-48/. 

Наявнiсть чiткої свiтоглядної орiєнтацiї є важливою 
передумовою утворення моральних i пiзнавальних потреб у 
визначеннi основних критерiїв, якi б давали змогу студенту 
найбiльш об’єктивно усвiдомити сутнiсть сенсу життя. За даними 
дослiдження, якi проводились серед студентської молодi, 26%  
сенс життя вбачають у тому, щоб мати сiм’ю i дiтей, 19% - в тому, 
щоб жити, 16% - в любимiй працi, 11% - в самореалiзацiї, 10% - 
щоб приносити користь собi I суспiльству, зробити свiт кращим, 
9% - в хорошому життi i задоволеннi своїх матерiальних i 
духовних потреб, 6% - в побудуваннi власної кар’єри, 5% - в 
особистому щастi i щастi своїх близьких. Переважна бiльшiсть 
студентiв пiд сенсом життя насамперед розумiє  прагнення до 
свого власного матерiального добробуту. Таким чином, у значної  
частини студентiв власнi iнтереси домiнують над суспiльними. 
Однiєю з об’єктивних причин такого становища є вiдносно 
низький рiвень матерiального добробуту студентiв, але ж 
iгнорування  суспiльних iнтересiв 
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 може мати негативнi наслiдки у формуваннi моральної 
свiдомостi особистостi, бо така свiтоглядна позицiя може стати   
пiдгрунтям для утворення мiщанської,  дрiб’язкової  психологiї  
людини, яка несумiсна з мiркуваннями патрiота i громадянина. 

Мiщанська свiтоглядна позицiя студента небезпечна тим, що 
випускник вузу, який згодом займе належне мiсце  в 
iнтелектуальнiй елiтi нашого суспiльства, досягнувши високого 
службового становища, може повнiстю пiдкорити свою дiяльнiсть 
задоволенню лише своїх власних iнтересiв i потреб навiть тодi, 
коли вони iдуть всупереч з iнтересами всього суспiльства. Адже 
саме мiщанськiй психологiї притаманнi ханжеська поведiнка, 
вузький, обмежений свiтогляд, застарiлiсть оцiнювальних 
суджень на явища i подiї суспiльного життя. 

Мiщанський свiтогляд можна назвати синонiмом 
бездуховностi, коли свiдомiсть особистостi заполоняє прагнення 
до оволодiння дорогими речами, постiйного вживання алкоголю, 
потяг до наркотикiв. Якщо  такi свiтогляднi орiєнтири стануть 
домiнуючими у студентськiй групi, то така група, безумовно, 
виконуватиме  не виховну, а деструктивну, руйнуючу функцiю, бо 
кожна молода людина, яка ще не набула достатнього морального 
досвiду, пiддатна думцi бiльшостi  значно бiльше, нiж  особистiсть 
з високим рiвнем духовного розвитку. 

Якщо колективна думка вiдстоює позицiї вузькоегоiстичних, 
мiщанських iнтересiв, то вони безсумнiвно, зробляться 
пануючими у моральнiй свiдомостi майже кожного студента. 
Особистiсть з вузькоегоiстичним, мiщанським свiтоглядом не 
може бути добрим педагогом i вихователем, оскiльки вона не 
здатна прищепити школярам навiть самих примiтивних 
патрiотичних  громадських поглядiв i переконань, а тим бiльше 
розкрити їх безцiнний моральний сенс. Розглядаючи роль 
вчителя у формуваннi свiтоглядних орiєнтацiй учнiвського 
колективу, В.О.Сухомлинський зазначав, що вiн повинен стати 
перед вихованцями  мислителем зi своїми поглядами, радощами, 
болями  i 
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 сумнiвами, хоча вихователь не завжди може бути 
безпристрасним свiдком добра i зла, але «особливий вплив на 
вихованцiв має те, що  їх наставник розкривається перед ними як 
емоцiйно багата людина...  Емоцiйне багатство  повинне 
пiдкрiплюватись моральним авторитетом, лише в такому разi, 
коли є ця найважливiша передумова, кожний вiдтiнок почуттiв 
вихователя, його особисте вiдношення до iстини  сприймається 
вихованцями як моральна цiннiсть, як надбання старших 
поколiнь»  
/81; 51-52/. 

Стiйка наукова свiтоглядна орiєнтацiя особистостi 
майбутного вчителя має вирiшальне значення у формуваннi його 
вiрного, об’єктивного оцiнювального ставлення до рiзних явищ 
колективного i суспiльного життя. Вiдсутнiсть цiлеспрямованої, 
науково виваженої виховної роботи по формуванню суспiльне 
значущих сенсожиттєвих орiєнтацiй студентської молодi є 
основною причиною обезцiнення i втрати  належного сенсу 
загальнолюдських моральних норм. 

Дослiдження показали, що тенденцiя морального 
розкрiпачення особистостi студента, яка пов’язана з 
демократизацiєю суспiльного життя, поряд з позитивними 
особливостями, має i свої негативнi наслiдки. Основна небезпека 
моральної деградацiї студентської молодi полягає в тому, що 
думка бiльшостi студентського колективу, яка iнодi не вiдповiдає 
об’єктивним моральним цiнностям, закрiплює в ньому свої 
«моральнi норми». Вони, в свою чергу, негативно впливають на 
моральну свiдомiсть кожного отудента. Так, матерiали 
опитування студентiв вказали на наявнiсть великої розбiжностi 
мiж загальнолюдськими моральними нормами, якi випливають з 
об’єктивної сутностi моралi, i моральними нормами студентського 
колективу як окремої молодiжної соцiальної спiльноти. За даними 
опитування, 81% опитаних вважають цiлком нормальним 
користолюбство, 66% - дошлюбне статеве життя, 65% - читати 
еротичну лiтературу i дивитись порнофiльми, 54% -носити одяг з 
елементами еротичностi, 46% - безкоштовний проїзд у 
громадському транспортi, 36% - лесбiянство i мужелож- 
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ство. Звiсно, що в колективi, переважна бiльшiсть якого 
iгнорує загальнолюдськi моральнi норми, процес формування 
iндивiдуальної нормотворчостi може набути стихiйного характеру. 

Хибнi явища колективного студентського життя 
пiдтримуються думкою бiльшостi i згодом стають моральною 
нормою. Дослiдницькi бесiди зi студентами показали, що деякi з 
них наркоманiю вважають не тiльки моральною нормою, а й 
явищем соцiального престижу, оскiльки вживання наркотику може 
дозволити собi тiльки особа з великою матерiальною 
забезпеченiстю. Це яскравий приклад спiввiдношення 
матерiального i духовного багатства особистостi, мiж якими iснує 
безлiч соцiально-педагогiчних моральних протирiч. Матерiальнi i 
духовнi потреби студентської групи можна сприймати як двi 
полярнi протилежностi, що завжди знаходяться у 
зворотнопропорцiйнiй залежностi. 

Для морального розвитку особистостi студента особливо 
небезпечними є умови, за яких матерiальний добробут дiстається 
легко, без будь-якої iнтелектуальної або фiзичної працi. На цьому 
пiдгрунтi виникають все бiльш високi матерiальнi потреби i 
пригнiчуються потреби духовнi. Бездуховнiсть з основною 
причиною порушення не тiльки моральної, а й психiчної 
саморегуляцiї особистостi. Обмеженiсть моральних i естетичних 
потреб збiднює внутрiшнiй духовний свiт людини, часто 
приводить до депресивного стану, заважає формуванню 
естетичного вiдношення до навколишнього свiту. Це вiдношення 
розвивається тiльки завдяки наполегливiй виховнiй роботi, серед 
якої найважливiше мiсце посiдає процес розвитку морально-
естетичного мислення. «У багатьох випадках, — писав 
В.О.Сухомлинський, — група... не стає колективом саме тому, що 
у кожної особистостi i в сукупностi особистостей немає багатого 
життя у свiтi думок, немає чуйного, хвилюючого заглиблення в 
речi, явища, iдеї, проблеми. Група школярiв не може бути 
справжнiм колективом, якщо духовне життя кожного виховання 
убоге i обмежене» /81; 84/. Така закономiрнiсть притаманна 
моральному розвитку i студентського колективу. 
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На думку В.О.Сухомлинського, одним з найважливiших 

завдань виховної роботи є введення кожного вихованця в стан 
натхнення вiд радощiв мислення, вiд прагнення до багатого 
життя у свiтi думки. Володiння культурою мислення вiн не 
ототожнював з наявнiстю вищої освiти. «Люди з убогим i 
обмеженим свiтом думки, -пiдкреслював В.О.Сухомлиноький, - 
мають i вищу освiту - це не рiдкiсть, ...Бути мислячим - це значить 
тонко,  чуйно пiзнавати, розумiти, вiдчувати свiт i себе у цьому 
свiтi...  Це  зароджується у спiлкуваннi з природою, у працi, в 
творчостi, в залученнi до моральної краси людини, в  оволодiннi 
багатствами духовної культури людства, i перш за все - книгою» 
/81; 64/. 

Морально-естетичне мислення студента має бути 
невiд’ємною частиною  його свiтогляду. Воно дає можливiсть 
особистостi почуттями i розумом сприймати  красу 
навколишнього свiту, оцiнювати вчинки iнших людей, подiї i 
явища  суспiльного життя насамперед з морально-естетичних 
позицiй, завжди бачити моральний i естетичний сенс будь-якої 
людської   дiяльностi.  Всi цi якостi притаманнi тiльки духовно 
богатiй особистостi, яка здатна вiдчувати радiсть i насолоду вiд 
власного мислення. 

Формування морально-естетичного мислення студентської 
молодi  вiдбувається на основi її залучення  до самостiйного 
поглибленого засвоєння наукових знань. Важливою передумовою 
утворення морально-естетичних поглядiв i переконань є бiльш 
поглиблена гуманiтарна пiдготовка студентiв, яка забезпечується 
не тiльки завдяки розширенню циклу гуманiтарним предметiв, а й 
за рахунок  високого, квалiфiкованого рiвня їх викладання, 
спiлкування студентiв з духовно багатою, мислячою особистiстю 
викладача, який має бути прикладом iнтелектуальної i духовної 
досконалостi. 

Оволодiння навичкими  творчого мислення сприяє 
позитивному ставленню студентiв до навчання. Наполеглива 
творча праця студента здатна виховати у нього потяг до пiзнання 
iстини, поглибленого усвiдомлення сенсу природнiх i соцiальних 
явищ. Адже «не може бути 



  

 мислячою людина, а значить, справжнiм колективiстом той, 
хто...  не розпiзнав на власному досвiдi  сутi  творчої працi, не 
виразив себе,  не випробував спiлкування  зi справжнiми 
мислячими особистостями, колективiстами, мудрими 
трудiвниками...   Iнтелектуальне життя колективу... стає 
можливим тiльки завдяки працi  -  розумнiй, насиченнiй творчiстю, 
такiй, яка облагороджує людину» /81; 65/. 

Дослiдницькi бесiди  показали,   що далеко не всi студенти 
усвiдомлюють  особисту i соцiальну цiннiсть працi, бо за даними 
опитування лише 1,6% опитаних  вiдзначили працю як одну з 
найважливих соцiальних цiнностей. Цi данi вказують на 
необхiднiсть посилення виховної роботи по усвiдомленню 
студентами морально-естетичного,  утилiтарно-прикладного i  
психологiчного  сенсу працi.  Важливо сформувати таку 
свiтоглядну установку особистостi студента, яка б сприяла 
усвiдомленню морального сенсу працi, сприйняттю i засвоєнню  
того, що праця це: 

- основне джерело пiдвищення матерiального добробуту 
нашого суспiльства i кожної особистостi; 

- найважливiший чинник i передумова духовного розвитку i 
самоудосконалення особистостi у будь-якiй галузi i видах 
дiяльностi; 

- засiб реалiзацiї сенсожиттєвих цiлей i орiєнтацiй 
особистостi, її ствердження у рiзних соцiальних спiльнотах; 

- надiйний засiб  подолання соцiальної апатiї, нiгiлiзму, 
iнфантильностi i депресивного стану; 

- важлива передумова фiзичного  самоудосконалення 
особистостi i  запобiгання рiзним захворюванням; 

- гарантiя активного довголiття; 
- засiб владнання i упорядкування свого власного життя; 
- важлива передумова  розвитку позитивних природнiх 

творчих нахилiв   i задаткiв особистостi. 
Необхiдно, щоб  всi об’єктивнi закономiрностi розвитку i 

соцiалiзацiї людини були засвоєнi не тiльки розумом, а й увiйшли 
у надсвiдомiсть  особистостi студен- 
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та, i зробилися головними психологiчними установками його 
поведiнки. 

Матерiали дослiджень показали, що  у бiльшостi студентiв 
сформувалося позитивне ставлення до фiзичної грацi  як до 
необхiдної життєвої потреби. Так, 69%  опитаних  зазначили, що 
вони продовжували б займатись фiзичною працею  навiть  будучи 
дуже добре забезпеченими матерiально. Але поряд з ним було 
встановлено, що матерiальна забезпеченiсть студентiв i їх 
позитивне ставлення до фiзичної працi  знаходяться у 
зворотнопропорцiйнiй залежностi. Тому  пiдвищення 
матерiального добробуту особистостi студента  потребує бiльш 
посиленої виховної роботи, спрямованої на його духовний i 
моральний розвиток; в iншому разi тенденцiя бездуховностi 
серед студентської молодi може  вирости в глобальну соцiальну 
проблему. 

Усвiдомлення бiльшiстю студентського колективу великої 
соцiальної значущостi фiзичної i розумової працi є однiєю з 
найважливiших передумов утворення вiрних сенсожиттєвих 
орiєнтирiв кожного студента. В.О.Сухомлинський був глибоко 
переконаний в тому, що  «праця є одним з найчистiших i 
наиблагороднiших джерел  емоцiйного стану, радостi дiяння,  
творчостi. Думка, яка народжується, пробуджується, витончена в 
працi, стає радiсною, оптимiстичною» /81; 65/. 

Особливе значення у активiзацiї  виховної ролi 
студентського колективу i пiдвищеннi його моральної зрiлостi  
має об’єктивнiсть колективної думки, її вiрна цiннiсна, морально-
естетична орiєнтацiя, яка повинна бути спрямована на пiдтримку 
не матерiальних, а духовних приорiтетiв сенсу життя. 
«Обмеженiсть духовного свiту, задовiльнення сiрою 
повсякденнiстю, бажання жити найпростiшими почуттями i 
емоцiями, залишаючи в спокої роботу розуму, напруження думки, 
тобто примiтивнiсть духовних iнтересiв, - зазначає 
А.Г.Здравомислов, - є однiєю з психологiчних основ пияцтва i 
алкоголiзму» /27; 194-195/. 

Розвиваючи iдею вiдповiдностi мiж емоцiйно-чуттєвим 
компонентом свiдомостi  особистостi  i   загально- 
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визнаними цiнностями i нормами поведiнки, 
А.Г.Здравомислов наполягає на тому, що навiть примiтивнi 
духовнi потреби, якi вiдiрванi вiд загальнолюдських цiнностей i 
iнтересiв, здатнi до вiдновлення. Але найголовнiше у цьому 
процесi є те, що  «емоцiї i почуття людей, стереотипи поведiнки i 
звички спiлкування не створюються анi матерiальними засобами, 
анi безпосереднiм впливом соцiально-полiтичних перетворень. 
Вони змiнюються разом зi змiною типу особистостi, типу 
iндивiдуальної свiдомостi» /27;  194 /. 

Таким чином, висловлюється думка про об’єктивну 
необхiднiсть випереджаючого розвитку свiдомих компонентiв 
поведiнки особистостi, її цiннiсних орiєнтацiй, моральних поглядiв 
i переконань. Вiдсутнiсть вiрної свiтоглядної орiєнтацiї з найбiльш 
актуальних соцiально-культурних i етичних проблем сучасностi 
свiдчить про низький рiвень моральної зрiлостi всього 
студентського колективу. Цiннiснi орiєнтацiї особистостi, якi не 
вiдповiдають колективним i суспiльним iнтересам, у виховному 
вiдношеннi не можуть бути нейтральними, бо вони завжди 
схильнi до утворення егоiстичних, або вузькогрупових мотивiв 
поведiнки. 

Iгнорування особистих поглядiв i переконань студентiв, 
навiть тих, якi iдуть всупереч колективним iнтересам, можна 
також вважати методологiчно невiрним, оскiльки кожна 
особистiсть має право на свою думку i свiй власний характер 
поведiнки, на iндивiдуальне бачення своїх соцiальних 
перспектив, але все це повинне бути в рамках певних соцiальних 
i моральних норм. Тому усвiдомлення важливостi дотримання 
власної мiри у поведiнцi кожної особистостi є одним з основних 
завдань виховання моральної свiдомостi студентського 
колективу. Виховання почуття мiри, яке проявляється в таких 
властивостях особистостi, як  моральне почуття, такт, розвинутий 
смак, — на думку А.Г.Здравомислова, — має бути головним у 
справi  формування нової людини. «Цi властивостi особистостi 
визначають домiрнiсть власних і суспiльних iнтересiв, яка 
виражається в 
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 самооцiнцi людини, у визначеннi її домагань по вiдношенню 
до свiту в цiлому. Бони й визначають рiвень культури особистої 
поведiнки взагалi i культури споживання зокрема. Тому 
виховання культури споживання як завдання удосконалення 
образу життя  не може бути вирiшене тiльки на основi 
пiдвищення рiвня знань. Воно передбачає збагачення моральних 
якостей особистостi i пiдвищення критерiїв морального змiсту в 
самооцiнцi i оцiнцi поведiнки особистостi»  
/27; 200/. 

Треба зазначити, що будь-якi знання не завжди впливають 
на формування моральної свiдомостi особистостi студента i 
утворення вiрних оцiнювальних суджень  вiдносно етичного сенсу 
людської дiяльностi. Але  гуманiтарнi i, зокрема, етичнi знання, якi 
засвоєнi i сприйнятi особистiстю, як соцiальна цiннiсть, можуть 
стати найголовнiшим чинником корекцiї свiтоглядних i моральних 
орiєнтацiй  особистостi i всього студентського колективу. 

Основна проблема створення  морального змiсту  поведiнки 
особистостi полягає в соцiальнiй недооцiнцi етичних знань як з 
боку студентського колективу, так i з боку iнших соцiальних 
спiльнот i всього суспiльства. В теорiї моралi давно вiдпрацьованi 
основнi об’єктивнi критерiї, якi дозволяють з наукових позицiй 
визначати рiвень моральностi будь-якої людської дiяльностi, але 
цi критерiї iнодi вступають у протирiчча з її соцiально-
економiчним, суспiльно-полiтичним, iдеологiчним, соцiально-
культурним i правовим сенсом. Особистiсть, для якої моральнi 
критерiї стають провiдними мотивами поведiнки, не завжди 
сприймається позитивно навiть в спiльнотах з соцiально 
значущою дiяльнiстю, оскiльки етичнi мотиви поведiнки 
особистостi можуть суперечити її прагматичнiй, утилiтарно-
прикладнiй спрямованостi. Але це не означає, що система вищої 
освiти повинна частково вiдмовитись вiд елементiв 
загальногуманiтарної i морально-естетичної освiти. Навпаки, 
формування моральної свiдомостi студентської молодi можливе 
тiльки на основi поглибленого гуманiтарного, гомоцентричного 
мислення. 
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Iгнорування гуманiтарної освiти, приниження її соцiальної 

значущостi є однiєю з основних причин розбiжностей мiж 
загальноприйнятими моральними нормами i моральними 
нормами студентського колективу. Такий взаємозв’язок 
пояснюється тим, що гуманiтарна освiта, яка зосереджує в собi 
знання про людину i суспiльство, формує особливий тип 
мислення. Саме вiн поглиблює сенсожиттєвi орiєнтири 
особистостi i створює найбiльш сприятливi умови для 
iнтерiорiзацiї моральних норм i цiнностей на особистому i 
колективному рiвнях. 

Змiст гуманiтарної освiти має бути тiсно пов’язаний з 
соцiальною практикою. Вiдрив теорiї вiд практики зводить на 
нiвець весь сенс i соцiальне призначення гуманiтарної i етичної 
освiти. Етична теорiя грунтується на класичних методологiчних 
засадах, але вона також повинна знаходитись у постiйному 
розвитку, спираючись на практику. Моральнi iдеї пiд впливом 
часу не втрачають своєї безцiнної соцiальної значущостi, але, на 
вiдмiну вiд них, моральнi норми бiльш рухомi i, завдяки розвитку 
рiзних соцiально-культурних процесiв, можуть змiнюватись, або 
наповнюватись iншим соцiально значущим моральним сенсом, 
що також необхiдно враховувати у вихованнi моральної 
свiдомостi студентського колективу. 

Важливою передумовою пiдвищення виховного впливу 
студентського колективу є гуманiзацiя мiжособистiсних стосункiв. 
Саме вона забезпечує активний обмiн думками, поглядами i 
переконаннями. У колективi з високим рiвнем моральної зрiлостi 
кожна особистiсть може висловити свою думку навiть тодi, коли 
вона розходиться з традицiйними стереотипами мислення. За 
даними дослiдження, лише 26 % опитаних студентiв вказали, що 
вони завжди мають можливiсть говорити про те, що думають; 69 
% опитаних не завжди мають таку можливiсть. 

Частiш за все студенти вважають за краще не висловлювати 
своїх думок стосовно проблем соцiально-економiчної кризи в 
суспiльствi /26 %/, поведiнки 
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 iнших людей /24 %/, складних питань, якi потребують аналiзу з 
боку фахiвцiв /19 %/ та питань, що торкаються iнтимних стосункiв. 
Як видно, iснуюча демократизацiя суспiльного життя сама по собi 
ще не забезпечує свободи обмiну думками, хоча значна частина 
студентiв не завжди висловлює своїх думок з гуманних мiркувань, 
щоб не завдати моральної шкоди iншим i не порушити з ними 

своїх стосункiв. 
Свобода обмiну думками в студентському колективi сприяє 

утворенню колективної думки, але занадто велика вiдвертiсть 
особистостi може бути некоректною за змiстом, бо вона порушує 
мiру припустимого. Тому проблема колективної прилюдностi тiсно 
пов’язана з вихованням почуття мiри, тактовностi, гуманного 
ставлення до кожного члена колективу. 

Аналiзуючи проблему колективного спiлкування, слiд 
зазначити, що, з одного боку, воно має бути вiдвертим i 
вiдкритим, з iншого — мiра вiдвертостi повинна визначатись тим 
поняттям тактовностi, яке iснує в студентськiй групi. На 
важливiсть дотримання цiєї вимоги вказують матерiали 
опитування, згiдно з якими найбiльш за все студенти не 
поважають iнших людей за брехню i невiдвертiсть (52 %), значно 
менше — за егоїзм i iгнорування думки колективу (29 %), 
наклепництво, балакучiсть i лицемiрство (21 %), вiдсутнiсть 
розуму (11 %). З боку студентського колективу значно менше 
засуджуються такi негативнi властивостi особистостi, як 
користолюбство, боягузтво, нахабство та зневага до себе. 

Очевидно, такi оцiнювальнi судження пояснюються 
великими розбiжностями мiж думкою i словом, мiж словом i 
вчинками людей. Все це дуже часто зустрiчається у 
повсякденному життi i приводить до рiзних моральних i 
соцiально-педагогiчних конфлiктiв мiж студентською молоддю i 
представниками старших поколiнь, коли поведiнка старших не 
вiдповiдає їх моральним судженням i переконанням. На 
необхiднiсть покращення моральної освiти серед студентської 
молодi вказує й те, що в студентському колективi майже не 
засуджуються нахабство i користолюбство. Але саме вони 
спонука- 
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ють особистiсть не тiльки до порушення моральних, а й 
правових норм. Нахабство i бажання мати власну користь з будь-
якої дiяльностi блокують всi iншi моральнi механiзми поведiнки 
особистостi. 

Пiд впливом користолюбства частiш за все зневажаються 
колективнi i суспiльнi iнтереси, думка бiльшостi. В умовах 
розвитку вiльних ринкових вiдносин, загострення проблем 
виживання кожної особистостi i суспiльства, все бiльш високої 
практичної значущостi набувають такi якостi, як заповзятливiсть, 
вправнiсть, дiляцство, пронозливiсть. Потреба в забезпеченнi 
певного рiвня iснування iнодi спонукає студентiв до прийняття 
бiльш рiшучих дiй i вчинкiв, навiть таких, якi розходяться з 
загальнолюдськими моральними нормами. Так, за матерiалами 
дослiдження, 84 % опитаних студентiв вважають нормальним 
принцип: «Хочеш жити — вмiй крутитись», 9 % — не зовсiм згоднi 
з ним, i 7 % такого принципу не визнають. 

Реальна вiдсутнiсть соцiальних гарантiй для кожної 
особистостi значно обмежує функцiонування соцiально-
психологiчних механiзмiв моральної регуляцiї суспiльних 
вiдносин i негативно впливає на формування колективної i 
суспiльної моральної свiдомостi. Соцiальна практика, яка 
пов’язана з перехiдним перiодом, висуває безлiч моральних 
протирiч, але їх подолання можливе не тiльки завдяки 
пiдвищенню виховної ролi колективу, а й при умовi розвитку 
соцiально-економiчних i морально-полiтичних засад суспiльного 
життя. 

Педагогiчний аналiз показує, що серед умов активiзацiї 
виховного впливу студентської групи на формування моральних 
механiзмiв поведiнки майбутнього вчителя провiдними є: 

— високий рiвень колективної моральної нормотворчостi, 
яка грунтується на зрiлiй колективнiй думцi, суспiльно значущiй 
колективнiй дiяльностi, колективних звичках, традицiях i 
альтруїстичних формах поведiнки студентiв; 

— узгодженiсть оцiнювальних суджень, поглядiв i 
переконань студентiв з найбiльш важливих етичних 
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 проблем життєдiяльностi студентського колективу, якi 
повиннi формуватись на пiдгрунтi наукового свiтогляду, 
вiдповiдати вимогам об’єктивностi i безсторонностi; 

— наявнiсть суспiльно значущої цiннiсно-орiєнтацiйної, 
моральної i органiзацiйної єдностi студентського колективу, яка 
досягається завдяки наполегливiй виховнiй роботi, через 
пiдвищення виховного впливу викладача i студентського активу; 

— постiйне зростання рiвня моральної свiдомостi, соцiально 
значущих сенсожиттєвих орiєнтацiй, моральної мотивацiї 
поведiнки студентiв i, особливо, формальних i неформальних 
лiдерiв студентської групи; 

— досягнення найбiльш оптимальної узгодженостi мiж 
зовнiшнiм впливом студентського колективу на особистiсть i 
розвитком її внутрiшнiх морально-регулятивних процесiв, в яких 
елемент зовнiшньої примусовостi повинен знижуватись в мiру 
морального розвитку кожного студента. 
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3.2. Совiсть особистостi студента як морально-

психологiчний механiзм його поведiнки. 
 
 
 
Гуманiзацiя i демократизацiя навчально-виховного процесу 

не може дати позитивних результатiв без розвитку внутрiшнiх 
iмперативiв поведiнки кожного студента, серед яких ведуче мiсце 
посiдає совiсть. Взаємозв’язок мiж зовнiшнiми i внутрiшнiми 
iмперативами поведiнки особистостi студента полягає в тому, що 
зовнiшнi iмперативи, якi концентрують в собi всi форми i види 
соцiального контролю, не можуть бути ефективними без 
пiдтримки внутрiшнiх морально-психологiчних компонентiв 
структури особистостi. 

Досягнення рiвноваги мiж зовнiшнiми i внутрiшнiми 
iмперативами поведiнки особистостi залежить вiд спiвпадання 
моральних норм, цiнностей, сенсожиттєвих орiєнтирiв 
особистостi, студентського колективу i всього суспiльства. 
Складнiсть цiєї проблеми полягає i в тому, що на практицi iснує 
розходження не тiльки мiж особистими i колективними 
моральними нормами, а й мiж моральними нормами iнших 
соцiальних спiльнот i всього суспiльства. 

Методологiчна невизначенiсть свiдомого i емоцiйного 
ставлення особистостi до моральних норм суспiльства полягає в 
тому, що вони, поряд з iндивiдуальними моральними нормами, 
також здатнi до мiнливостi на рiвнi побутової i суспiльної 
моральної свiдомостi. Поняття совiстi торкається рiзних рiвнiв 
моральної свiдомостi особистостi студента, воно характеризує 
спiввiдношення мiж належним i сущим, теоретичним i практичним 
у розвитку суспiльних моральних вiдносин i його вiдображення у 
iндивiдуальнiй моральнiй свiдомостi. 

Основним, найбiльш об’єктивним критерiєм совiстi є 
усвiдомлення i переживання особистiстю тих моральних норм, якi 
випливають з об’єктивної необхiдностi вирiшення першочергових 
соцiальних i моральних завдань, що стоять 
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 перед суспiльством. «Вимоги моральної повинностi, — 
зазначає А.А.Мiлтс, — безмежнi. Складнiсть ситуацiї i розвиток 
самої особистостi не дозволяють вчорашнiм вимогам до себе i 
iнших в повнiй мiрi вiдповiдати сьогоднiшнiм. Це безперервний 
процес об’єктивацiї совiстi як найбiльш суб’єктивного явища. 
Саме совiсть вказує на досягнення якiсних змiн у моральному 
розвитку особистостi — моральної автономiї, морального права 
орiєнтуватись, оцiнювати, судити себе, досягнення глибокої 
моральної рефлексiї. Поступити проти совiстi — це означає стати 
проти себе, увiйти в конфлiкт з самим дорогим, зрадити собi» /49; 
275/. 

Моральнi iмперативи поведiнки особистостi студента, якi 
випливають з почуття совiстi, можуть бути бiльш вимогливими, 
нiж зовнiшнi регулятори його поведiнки. Колективнi моральнi 
норми не завжди можуть бути надiйним гарантом формування 
моральних якостей особистостi студента, оскiльки вони iнодi не 
вiдповiдають об’єктивним вимогам належної поведiнки. Таким 
чином, з одного боку, совiсть є наслiдком усвiдомлення i 
переживання iнтересiв iнших людей, колективу або всього 
суспiльства, з iншого — результат внутрiшньої боротьби 
особистостi мiж егоїстичними i альтруїстичними мотивами 
поведiнки, в якiй альтруїстичнi мотиви виступають домiнуючими i 
пригнiчують егоїстичнi почуття. 

Совiсть тiсно пов’язана з почуттям сорому, але якщо сором 
характеризує власний морально-психологiчний дискомфорт 
особистостi вiд реального або можливого її засудження з боку 
iнших, то совiсть може виступати внутрiшнiм автономним 
регулятором поведiнки особистостi. Е. Кант розглядав совiсть як 
«свiдомiсть внутрiшнього судилища в людинi», а безсовiснiсть, на 
його думку, є не вiдсутнiсть совiстi, а здатнiсть не звертати уваги 
на її судження.  Таку   якiсть   І.Кант  пов’язує з неуцтвом i 
нездатнiстю людського розуму заглиблюватись у стан речей. 
«Дiло совiстi, - зазначає вiн, - є дiлом людини, яке вона веде 
проти самої себе, розум людини примушує вести це дiло нiбито 
за наказом iншої особи. Така iдеальна особа /уповноважений  
суддя совiстi/  має бути  серцезнавцем, адже суд знаходиться в 
самiй людинi; водночас  ця особа повинна бути 



  

всезобов’язуючою, тобто бути такою особою...   у вiдношеннi якої 
всi обов’язки взагалi повиннi розглядатись також як i її повелiння,  
бо  совiсть  є внутрiшнiм суддею над всiма вiльними вчинками» 
/98; 289-290/. 

Виходячи з цих положень, можна констатувати, що совiсть 
проявляється лише на основi високого рiвня розвитку 
автономного морального мислення людини, яке випливає з 
усвiдомленого почуття громадського обов’язку. «Печаток всякої 
людської мудростi, - пише І.Кант, - є  моральне самопiзнання, яке  
прагне проникнути в труднодосяжнi глибини серця. ...Мудрiсть, 
основа якої  базується в згодi волi iстоти з кiнцевою метою, має 
потребу  людини насамперед у розвитку прагнення усувати 
внутрiшнi перешкоди, якi пов’язанi зi злою, внутрiшньою волею, а 
потiм культивувати нiколи не втрачаємi  найпершi задатки доброї 
волi» /98; 290/. 

Совiсть, як внутрiшнiй механiзм поведiнки особистостi, може 
спрацьовувати лише при умовi її звiльнення вiд механiзмiв 
зовнiшнього соцiального контролю i надання їй права 
самостiйного морального вибору. 

Механiзм совiстi пiдключається у моральну регуляцiю 
поведiнки особистостi лише тодi, коли вона має чiтке уявлення  
про сутнiсть добра i зла, героїчного i ганебного. «Немає 
моральної доброчинностi, - зазначає Д.Дiдро, - при вiдсутностi 
чiтких понять загального блага i усвiдомленого знання того, що 
хорошо, або погано в моральному сенсi, що гiдне захоплення, а 
що ненавистi, ще справедливо, а що несправедливо» /21; 83/. 

Почуття совiстi є одним з найважливiших моральних 
критерiїв, якi характеризують вiдношення особистостi студента не 
тiльки до свого найближчого соцiального оточення, а й до 
природи, фiзичної i розумової працi i до всього суспiльства. 
Совiсть - в широкому розумiннi - випливає з усвiдомленого i 
пережитого поняття належного, як iдеальної моральної 
субстанцiї, як основної точки вiдрахування, i тому вона не 
виключає внутрiшнього морального конфлiкту особистостi з 
суспiльством. Адже  суспiльнi вiдносини частiш за все 
вiдображають не належне,а суще, але саме належне концентрує 
в собi необхiднiсть пiдкорення людсь- 



  

кої дiяльностi досягненню найвищого суспiльного блага. З 
iншого боку - внутрiшнiй моральний конфлiкт особистостi з 
суспiльством пригнiчує прояву почуття совiстi по вiдношенню до 
нього.  Тому почуття совiстi контролює не тiльки внутрiшню 
морально-психологiчну гармонiю особистостi, а й. її зовнiшню 
соцiальну цiлiснiсть. 

Усвiдомлення студентом об’єктивних критерiїв морального 
сенсу суспiльного блага створює вiрнi свiтогляднi орiєнтири, якi 
виступають надiйним пiдгрунтям оцiнювального ставлення до 
своїх вчинкiв. В противному разi, коли особистiсть не отримує 
стiйких морально-свiтоглядних орiєнтацiй, її почуття совiстi   
гальмується пiд впливом рiзноманiтних мотивiв морального 
виправдання  своєї поведiнки.  Частiш за все це вiдбувається 
тодi, коли людина орiєнтується на негативнi вчинки iнших, якi в 
певнiй соцiальнiй спiльнотi стали нормою. З якою легкiстю i  
самозадоволенням допускає злодiйство людина, - зазначає Б. 
Паскаль, - коли вiрить в те, що вона творить   благе дiло... Коли 
всi iдуть по шляху аморальної поведiнки, нiхто цього не бачить. I 
лише якщо хто-небуть, зупинившись,  уподiбнюється нерухомiй 
точцi, ми помiчаємо бiг iнших»  
/98; 286-287/. 

В цьому висловi дуже яскраво пiдмiчене протирiччя мiж 
iдеальним i реальним, належним i сущим, яке iснує в соцiальнiй 
практицi i в свiдомостi кожної особистостi. 

Якщо iдеальнi iмперативи совiстi утворюються на пiдгрунтi 
релiгiйної свiдомостi, то вони не можуть вважатись абсолютними i 
об’єктивними, оскiльки релiгiйна свiдомiсть базується переважно 
не на людському розумi, а на вiрi. Д.Дiдро зазначав,  що 
«релiгiйна совiсть передбачає совiсть природню i моральну,  яка 
завжди супроводжується страхом перед богом. Але вся сила 
моральної совiстi полягає в усвiдомленнi  зла i образи, що 
спричиненi вищiй iстотi» /21; 134 /. 

Совiсть студента як механiзм моральноi регуляцiї його 
поведiнки гальмується  пiд впливом однобокого, обмеженого  
типу мислення, утворення хибних уявлень про моральний сенс 
людської дiяльностi. Тому навчально-виховна робота серед 
студентської молодi має бути спрямована 



  

 на розкриття великої самоцiнностi людини. Така свiтоглядна 
установка створює надiйне пiдгрунтя формування нового 
гуманiстичного мислення. 

Але основна проблема, як справедливо зазначає  
I.Е. Бекешкiна, полягає в тому, що нове мислення не може  
виникнути на  порожнечi, тож, природньо, постає питання: «На 
яких традицiях воно буде створене: утилiтарно-прагматичних, 
тобто «новiтнiх» i найбiльш адекватних науково-технiчному 
прогресу,...  або морально-гуманiстичних, якi мають могутнє 
корiння в культурi людства. Оволодiння культурою, духовно-
моральними цiнностями у сферi виховання i освiти, яка має бути 
органiзована суспiльством - є необхiдною умовою формування 
розумного життя людини,її пiдготовки як суб’єкту суспiльних 
перетворень на пiдiрунтi гуманiзму» /72; 150/. 

Почуття совiстi завжди пов’язане з активною розумовою 
дiяльнiстю особистостi, з її постiйним пошуком iстиних критерiїв 
моральної поведiнки i утворення справедливих стосункiв з 
iншими. Якщо у майбутнього вчителя утилiтарно-прагматичне 
мислення переважує над  потребою в моральнiй оцiнцi  своєї 
дiяльностi, то за таких обставин  збочується i почуття совiстi. 
Кожна людина, незалежно вiд рiвня її  морального розвитку, 
завжди повинна  в тiй чи iншiй мiрi вiдчувати докори совiстi. 
Совiсть має бути постiйним супутником моральної досконалостi 
особистостi, якщо почуття совiстi є вiдсутнiм, то в даному випадку 
спрацьовує механiзм зворотної морально-психологiчної 
деградацiї людини. 

Частiш за все почуття совiстi як мотив внутрiшньої 
саморегуляцiї особистостi студента пригнiчується пiд впливом 
самозадоволення, надмiрної впевненостi у непогрiшнiсть i 
безпомилковiсть своїх суджень та вчинкiв. Таким чином, почуття 
совiстi пов’язане з об’єктивною  оцiнкою  студентом своеї 
дiяльностi. Совiсть може пригнiчуватись i тодi, коли студент  
постiйно вiдчуває  несправедливе вiдношення до нього з боку 
iнших, коли вiдсутня об’єктивна моральна оцiнка його добрих 
вчинкiв. У такого студента виникає почуття пригнiченостi i образи, 
а вiд цього знижується i повага до iнших. 



  

Недооцiнка особистостi заважає розвитку творчого 
мислення, викликає зневiру у свої здiбностi i можливостi. При 
заниженiй оцiнцi почуття совiстi спотворюється саме тодi, коли 
оцiнка не вiдповiдає самооцiнцi, яка може бути значно вищою. 
Дiю такого механiзму можна пояснити тим, що студент, 
перебуваючи пiд тиском необ’єктивного ставлення до себе з боку 
iнших, може не вiдчувати докорiв совiстi у спiльнотi людей, яких 
вiн не поважає. 

Важливою передумовою виховання почуття совiстi є 
найбiльш оптимальне спiввiдношення об’єктивної оцiнки 
дiяльностi особистостi з її самооцiнкою. На основi спiвпадання 
оцiнки й самооцiнки утворюється i почуття справедливостi, адже 
важко виховати у студента почуття справедливостi, якщо до 
нього постiйно ставились несправедливо i не оцiнювали його 
доброго, справедливого ставлення до iнших. Тiльки об’єктивне, 
гуманне ставлення до особистостi студента може виховати у 
нього почуття совiстi. Але гуманiзм i людянiсть у навчально-
виховному процесi не повиннi виключати вимогливостi з боку 
викладача.  Вiдсутнiсть вимогливостi знижує навчальну 
дисциплiну i iнтелектуальну активнiсть студента, формує 
безвiдповiдальнiсть. 

Почуття совiстi згасає, коли особистiсть намагаеться 
перекласти свою вiдповiдальнiсть на iнших, або звинуватити 
iнших в iснуючих негараздах. «Якщо людина в бiльшiй мiрi 

приймає вiдповiдальнiсть за подiї, якi вiдбуваються в її життi, на 
себе, пояснюючи їх своєю поведiнкою, характером, здiбностями, - 

зазначає  К.Муздибаєв, - то це вказує на наявнiсть у неї 
внутрiшнього /iнтернального/ контролю.  Якщо ж вона має 
здатнiсть приписувати  вiдповiдальнiсть за все зовнiшнiм  

чинникам, знаходячи причини в iнших людях, в навколишньому 
середовищi, в долi, або випадку, то це свiдчить про наявнiсть у 
неї зовнiшнього /екстернального/ контролю /53; 44/. За даними 

його дослiджень, iнтернальнiсть особистостi позитивно пов’язана 
з її соцiальною вiдповiдальнiстю, а також з усвiдомленням  
людиною сенсу i цiлей життя, з дотриманням норм  моралi i 

керуванням почуття обов’язку /53; 65/. Дослiдження закордонних 
вчених  /Л.Герш, К.Шибi,  



  

С.Карабенiк /також показали, що  для особистостей, якi 
беруть на себе вiдповiдальнiсть за подiї, що вiдбуваються в 
життi, найбiльш за все притаманнi  розумова пiдготовленiсть, 

вiдповiдальнiсть, самоконтроль, сприйняття свого «Я»,  емоцiйна 
стабiльнiсть, моральна нормативнiсть, довiрливiсть, сердечнiсть, 
уява, витонченiсть, здатнiсть до спiлкування i висока сила волi  

/105; 609-613/. Совiсть є важливим регулятором поведiнки, 
оскiльки вона пов’язана з внутрiшньою моральною самооцiнкою 
особистiстю не тiльки своїх вчинкiв, а й свого вiдношення до 

iнших. Тому совiсть мiстить в собi систему спiввiдношень 
моральної оцiнки i самоооцiнки особистостi. Унiверсальний 

характер совiстi полягає в тому, що вона поєднує рацiональнi i 
емоцiйнi, свiдомi i надсвiдомi, моральнi i естетичнi компоненти 
моральної регуляцiї  поведiнки. «Голос совiстi, - зазначав В.О. 
Сухомлiнський, - це внутрiшня потреба дiяти так, як корисно, 
необхiдно, красиво...  Совiсть немислима без постiйного 

накопичення в надсвiдомостi iнформацiї, яка мiстить в собi 
благородну поведiнку людини:  любов до людини, прагнення до 

взаємодопомоги, огида i нетерпимiсть до насильства над 
людиною, обов’язок перед колективом i суспiльством, 

неприйняття марнування часу, лiнощiв. дармоїдства, глибока 
повага до пристарiлих i слабких, спiвчування...» /80; 22/. У 

формуваннi почуття совiстi   велике значення має iнтерiорiзацiя 
моральних норм i цiнностей на свiдомому i надсвiдомому рiвнях, 

бо вона завжди фiксує об’єктивнi вимоги до особистостi. 
Притуплення почуття совiстi вiдбувається з двох причин, по-

перше, коли послаблюються механiзми соцiального контролю за 
дiяльнiстю особистостi i формується безвiдповiдальнiсть; по-

друге, коли моральнi вимоги до особистостi з боку iнших людей, 
чи соцiальних спiльнот,  є необгрунтованими, занадто 

завищеними  i суперечать iдеї гуманiзаццiї суспiльних вiдносин. В 
такому разi людина пригнiчується морально i психологiчно,   в її 
внутрiшню регулятивну структуру включаються iншi чинники, 
серед яких  домiнуюче положення займає страх.як  прояв 

iнстинкту самозбереження. 
Вiдтого, що виховання совiстi   студента має компо- 
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нентом почуття страху перед його  можливим моральним 
засудженням з боку оточуючих, то це значно ускладнює 
формування совiстi як усвiдомленого переживання свого 
обов’язку перед друзями, родиною, iншими людьми, своєю 
навчальною дiяльнiстю, перед самим собою i суспiльством. 

Страх перед негативною оцiнкою з боку громадської думки 
утворює перш за все не совiсть, а сором. Цi поняття дуже 
пов’язанi мiж собою, хоча сором’язливiсть як моральна якiсть 
особистостi вiдрiзняється нестiйкiстю i стосується найбiльш 
iнтимних сфер життєдiяльностi особистостi. Так, Ю.М. Лотман  
характеризує страх,  як iнстинктивно-бiологiчне утворення, яке 
притаманне всiм тваринам, як насторожливе вiдношення до 
потенцiйно ворожих i небезпечних . зовнiшнiх сил, а сором - як 
специфiчний людський механiзм, який гарантує дотримання 
певних норм  i обов’язкiв по вiдношенню до «своїх» /41; 98-101/. 

Формування почуття сорому пов’язане з сегреацiйним 
компонентом морального розвитку особистостi студента не тiльки 
по вiдношенню до нормативних особливостей моралi, а й до 
соцiальних носiїв моральних норм. У зв’язку з цим виникає 
проблема спiввiдношення, з одного боку, об’єктивної моральної 
оцiнки i самооцiнки поведiнки абстрактної особистостi, i 
моральної оцiнки конкретної особистостi  -  з iншого. 

Вiдчуття сорому пов’язане з апперцепцiєю, попереднiм 
досвiдом розвитку моральних вiдносин, адже для людини має 
велике значення вiдношення до неї з боку її соцiального 
оточення. Чим вище буде соцiальна значущiсть   та авторитет 
оточуючих, тим бiльшим буде їх вплив на нормування сорому 
особистостi. 

Сором’язливiсть тiсно пов’язана з такими почуттями, як 
любов i повага до iнших людей, незалежно вiд їх  соцiальних, 
етнiчних, статевих, вiкових та iнших особливостей. Тому 
засвоєння гуманiстичних норм, принципiв i iдеалiв у моральнiй 
свiдомостi студентiв є надiйним гарантом подолання соцiально-
демографiчних обмежень, пережиткiв i забобон у розвитку 
моральної нормотворчостi. 

Переживання особистiстю своїх вчинкiв може бути 
адекватним вiдносно  об’єктивних моральних норм, i вод- 



  

ночас неадекватним вiдносно моральних норм тiєї, чи iншої 
соцiальної групи. Почуття сорому може виникати i тодi, коли 
людина порушує моральну норму з причини її недостатньої 
iнформованостi про певнi правила поведiнки, звичаї, традицiї 
певної соцiальної спiльноти, або про конкретнi  об’єктивно-
предметнi i мотивацiйнi обставини.  В такому разi сором 
поєднується з почуттям провини. 

«Психологiчно сором i провина, - стверджує  I.С. Кон, — є 
рiзнi форми тривожностi, якi пов’язанi з самооцiнкою. Сором 
означає тривогу за свою репутацiю;  вiн виникає  тодi, коли 
iндивiд почуває,  що вiн не вiдповiдає сподiванням  оточуючих,  
що вiн в чомусь слабкiший вiд iнших, якi б не були причини цiєї 
слабкостi» /33; 86-87/.  Але було б невiрним вважати, що сором i 
провина формуються  тiльки на основi страху i занепокоєння. 
Якщо механiзм страху серед iнших мотивiв поведiнки особистостi 
є домiнуючим, то це приводить до адаптацiї  її моральної 
чутливостi, а iнодi викликає байдужiсть i бездушнiсть. 

Така тенденцiя виявляється частiш за все саме тодi, коли 
людина не розумiє об’єктивної необхiдностi тих моральних i 
правових вимог, якi до неї застосовуються. Це можна розглядати 
як механiзм об’єктивного психологiчного самозахисту 
особистостi. Наприклад, студент, який у школi був вiдмiнником, а 
у вузi почав навчатись погано, спочатку переживає таке 
становище, а згодом звикає до свого вiдносно низького 
iнтелектуального статусу, шукає моральнi виправдовування, 
намагається компенсувати свої невдачi в iнших сферах 
дiяльностi, i таким чином переходить на iншi позицiї моральної 
свiдомостi. 

Моральнi завдання, якi виникають перед студентом, мають 
бути виваженими, конкретними, досяжними, об’єктивно 
мотивованими, повиннi вiлповiдати моральним потребам i 
iнтересам особистостi. Водночас сором, який тримається тiльки 
на почуттi страху, є дуже ненадiйною основою моральної 
регуляцiї особистостi студента, хоча виконує певну роль в 
iнтерiорiзацiї моральних цiнностей. Важливо, щоб студент 
виконував сумлiнно свої обов’язки  не вiд страху перед 
моральними санкцiями, а на основi моральних переконань в 



  

об’єктивнiй необхiдностi i значущостi своєї навчальної дiяльностi. 
«Сором спирається на стурбованiсть iндивiда своєю 
компетентнiстю, - зазначає американський психолог  А. Голднер, 
- силою, чи могутнiстю, виражає бажання уникнути очевидної 
невдачi, слабкостi, чи залежностi. Провина спирається на  
сумнiви iндивида у власнiй правотi, виражає бажання почувати 
себе правим. Вiдчуття провини виникає тодi, коли iндивiд 
визначає себе по шкалi «хороший - поганий», i здається собi 
поганим;  сором - коли iндивiд, визначаючи  себе  шкалою 
«сильний-слабкий», здається собi слабким» /102; 85/. 

Сором’язливiсть не слiд розглядати лише як слабкiсть 
особистостi. Сором’язлива людина бiльш чутлива до iнших, але 
не пiдвладна потребi встановлювати «свої» моральнi норми i 
керувати поведiнкою найближчого  соцiального оточення, що є 
суттєвим недолiком  морального розвитку майбутнього вчителя. 
Але, з iншого боку, соромливiсть пов’язана з невпевненiстю, 
нерiшучiстю у виборi поведiнки. Спонтаннiсть i невизначенiсть 
поведiнки є однiєю з ознак моральної некомпетентностi 
особистостi. Сором’язливий студент завжди вiдчуває на собi 
оцiнювальний погляд iнших, вiн бiльш схильний до конформностi, 
i тому його внутрiшнi механiзми моральної саморегуляцiї значно 
обмеженi. Така особистiсть бiльш за все пiдвладна думцi 
бiльшостi, i навiть тодi, коли бiльшiсть не вiдповiдає об’єктивним 
гуманiстичним нормам моралi. Ця тенденцiя характерна для 
соцiальних спiльнот i суспiльства з обмеженими, або зовсiм 
вiдсутнiми демократичними засадами. I.С. Кон, посилаючись на 
стародавнього китайського iсторика Сiнь Цяня, пiдкреслює, що «в 
атмосферi масового терору, або грубого схiдного днспотизму 
гiпертрофiя страху викликає майже повну атрофiю сорому, 
роблячи людей безсоромними, так  що вони навiть перестають 
розумiти норми порядностi, якi вважались елементарними в 
минулому» /33; 90/. 

Педагогiчний досвiд також пiдтверджує положення про те, 
що занадто сувора педантичнiсть сприяє деформацiї морального 
розвитку особистостi, пригнiчує i притуплює  її моральнi почуття: 
страх перед вчителем стає майже єдиним чинником поведiнки 
учня. Така деформацiя є однiєю 



  

 з найважливiших проблем перебудови моральної свiдомостi 
особистостi у зв’язку з переходом вiд полiтехнiчного мислення до 
гуманiтарного, вiд постiйного суворого  контролю за навчанням в 
умовах середньої школи до демократичностi системи вищої 
освiти. 

Найбiльш хибним у педантичному стилi навчання є те, що 
вiн пригнiчує морально-естетичнi i вольовi компоненти 
особистостi, заважає вихованню  однiєї з найважливiших 
моральних якостей людини - її гiднiсть,  яка  «має цiннiсть перш 
за все тому, що дає iндивiду вiдчуття  надiйностi,  мiцностi свого 
соцiального  буття». Психологiчнi дослiдження також показують, 
що висока самоповага особистостi звичайно спiвпадає з 
упевненiстю в тому, що  її поважають i цiнять значимi для неї 
люди;  занижена самоповага, навпаки,  корелює з тривожнiстю i 
невпевненiстю в оцiнцi з боку оточуючих /33; 91/. 

Совiсть особистостi студента концентрує в собi поглиблене 
усвiдомлення моральних принципiв, їх соцiальної значущостi, 
тому її проява як механiзму внутрiшнього самоконтролю 
поведiнки залежить вiд активної розумової дiяльностi.  
Розглядаючи функцiональне призначення совiстi, Л.Д. Чорна 
наголошує на тому, що її своєрiднiсть розкривається в реагуваннi 
особистостi на конкретно-iсторичний змiст гуманiзму, 
справедливостi, обов’язку, тощо. Але, з iншого боку, совiсть може 
розвиватись на засадах спадкоємностi i виступати як результат 
всiєї сукупностi гуманiзму, справедливостi, обов’язку.  В такому 
разi совiсть є невiд’ємною частиною морального прогресу 
суспiльства, який, в свою чергу, пiдкоряється суспiльному 
прогресу  
/90; 82/. 

Таким чином, совiсть може розвиватись, з одного боку,  на 
рiвнi засвоєння гуманiтарних i етичних знань, якi грунтуються на  
об’єктивних критерiях  громадського обов’язку, честi, гiдностi, 
соцiального гуманiзму, i з iншого - на  буденному рiвнi розвитку 
свiдомостi особистостi, який утворюється  пiд впливом 
повсякденної дiяльностi, спiлкування, ознайомлення з подiями 
суспiльного життя через засоби масової iнформацiї. Цi чинники 
мiстять в собi великий iнформацiйний потенцiал, який формує 



  

моральнi i свiтогляднi позицiї студента, його ставлення до 
суспiльства i тих моральних вiдносин, що в ньому iснують. 

За матерiалами дослiдження було встановлено, що  
студенти, у переважнiй бiльшостi, вбачають негативну 
спрямованiсть у розвитку суспiльних моральних вiдносин. Так,  
94% опитаних зазначили, що в нашому суспiльствi переважує 
обман i лицемiрство, i лише 6% вказали, що  переважує 
вiдвертiсть i правдивiсть; 56% опитаних студентiв вiдзначили, що 
неповага i розбiжнiсть в поглядах серед людей переважує над 
дружбою i взаємопорозумiнням; 29% вказали  навпаки. Цi данi 
свiдчать про те, що соцiальна практика,  в тому числi i сiмейне 
виховання, не можуть бути надiйним гарантом формування 
совiстi, адже недосконалiсть суспiльних моральних вiдносин 
негативно впливає на розвиток моральної свiдомостi особистостi 
студента i стає основою виправдання негативних вчинкiв через 
посилання на думку бiльшостi. 

Критичне ставлення до суспiльства, яке притаманне 
студентськiй молодi, вказує також на високий рiвень моральних 
вимог студентiв до iнших, i на велике розходження мiж 
iдеальними, теоретичними уявленнями студентiв про суспiльство 
i їх оцiнкою рiвня розвитку моральних вiдносин на практицi.  Цю 
особливiсть можна розглядати як позитивну тенденцiю розвитку 
моральної свiдомостi студентської молодi, бо її переважнiй 
бiльшостi  прикро за  те, що наше суспiльство  перебуває в станi 
суттєвої моральної недосконалостi. 

Людина, яка  не  звертає уваги на моральний сенс 
мiжособистiсних i суспiльних вiдносин, яку не турбують проблеми 
соцiального i морального прогресу суспiльства, не здатна в 
повнiй мiрi вiдчувати докори совiстi. «Притуплена совiсть, - 
пiдкреслює А.А.Мiлтс, -  це моральна безплiднiсть людини,  
народу, столiття, це влада зла на землi, це  деградацiя,  
приниження особистостi,  приглушена совiсть -ознака моральної 
нестiйкостi особистостi i суспiльства. Совiсть є  морально-
психологiчним захистним механiзмом, який водночас  допомагає 
особистостi подолати вiдiрванiсть вiд навколишнього 
середовища» /49; 276/. 



  

Скоріш за все, захистний механiзм совiстi проявляється тодi, 
коли  людина пiд впливом почуття совiстi пред’являє в першу 
чергу моральнi вимога до самої себе, i лише потiм до iнших  i до 
всього суспiльства.  Почуття совiстi дуже тiсно пов’язане з 
почуттям соцiальної вiдповiдальностi особистостi за свої дiї i з 
iншого боку — усвiдомлене почуття соцiальної вiдповiдальностi 
не може iснувати поряд з соцiальною апатiєю, iнфантильнiстю i 
егоїзмом. Прояви совiстi залежать вiд особливостей розвитку 
iнших моральних почуттiв студента, тобто вiд його моральної 
чутливостi на соцiальнi об’єкти, якi викликають моральнi почуття. 
Чим ширше дiапазон, межi моральної чутливостi, тим бiльш 
розвинуте почуття совiстi. Наприклад, у студента можуть 
виникати докори совiстi у сферi iнтимних або побутових стосункiв, 
i поряд з цим вiн може бути байдужим щодо виконання свого 
громадського обов’язку. Тому проява совiстi, як морально-
психологiчного механiзму поведiнки студента, залежить вiд рiвня 
розвитку його моральної свiдомостi, соцiальних i морально-
полiтичних орiєнтацiй. 

На пiдгрунтi примiтивного, побутового мислення, яке 
притаманне соцiально пасивнiй частинi студентської молодi, 
виникає зневiра в можливiсть досягнення соцiальної 
справедливостi завдяки iнтеграцiї таких важливих форм 
суспiльної свiдомостi, як мораль i полiтика. Якщо утворюється 
така песимiстична свiтоглядна позицiя, то втрачається вiра в 
саму людину, в її здатнiсть до порядностi, об’єктивностi i 
чесностi. На цiй пiдставi рiвень моральних вимог студента до 
самого себе значно знижується. 

Процес розвитку моральної свiдомостi студента на основi 
поглибленого гуманiтарного мислення має превалювати над 
розвитком його моральних почуттiв. Соцiально зрiла особистiсть 
насамперед повинна сприймати, оцiнювати i аналiзувати iснуючi 
моральнi вiдносини не почуттями, а розумом. Надмiрний 
розвиток чуттєвої сфери особистостi студента без його здатностi 
до поглибленого, об’єктивного етичного аналiзу соцiальної 
практики може викликати в нього моральну нестiйкiсть, надмiрну 
вразливiсть, соцiальну апатiю i розчарування. «Чим iнтимнiшiй i 
витонченiший внутрiшнiй свiт людини, — зазначає А.А.Мiлтс, — 



  

тим небезпечнiше безтактовне втручання в нього, тим бiльшу 
потребу вона має не тiльки в морально-психологiчному, а й в 
економiчному, полiтичному, правовому захисті, в свободi прояви 
совiстi. Не знаходячи вiдгуку, розумiння в соцiальному 
середовищi, совiсть чутливої людини може обернутись для неї 
стражданням, нанести психологiчну травму» /49; 276/. Серед 
соцiально-педагогiчних умов, якi можуть сприяти розвитку совiстi 
особистостi, як одного з механiзмiв її поведiнки, А.А.Мiлтс 
видiляє: 

— наявнiсть свободи волевиявлення особистостi в 
суспiльствi; 

— багатство внутрiшнього свiту людини i її здатностi 
пiднятись до усвiдомлення загальнолюдських цiнностей i 
iнтересiв; 

— актуалiзацiя у виховнiй роботi найвищих моральних 
потреб i цiнностей; 

— висування особистiстю бiльш високих вимог до себе i 
розвиток її здатностi до «самосвiдомостi»; 

— об’єктивнiсть i стриманiсть самооцiнки; 
— збереження внутрiшнього спокою в критичних ситуацiях. 
Завищена моральна чутливiсть i гiпертрофоване почуття 

соцiальної справедливостi при певних умовах можуть виступати 
негативними чинниками моральної регуляцiї поведiнки студента. 
У такої особистостi може бути вiдсутньою морально-психологiчна 
цiлiснiсть по вiдношенню до свого «Я» i до суспiльства. Пiд 
впливом завищених моральних вимог пiд моральне «табу» у 
свiдомостi особистостi можуть пiдпадати навiть тi явища, якi в 
суспiльствi вважаються цiлком нормальними. «Успiшнiсть 
саморегуляцiї суб’єктом своєї дiяльностi, — пiдкреслює  
К. Муздибаєв, — багато в чому залежить вiд його здатностi 
адекватно сприймати i оцiнювати складовi цiєї дiяльностi. 
Надмiрностi: атрибуцiя вiдповiдальностi за наслiдки всiх життєвих 
подiй цiлком iнтернальним чинникам (здiбностi, зусилля), 
приписування вiдповiдальностi виключно тiльки зовнiшнiм 
умовам (випадок, доля, збiг обставин) погiршують продуктивнiсть 
i дiють руйнiвним чином на психiку людини /53; 73/. 



  

Моральнi вимоги особистостi студента до самого себе 
завжди пов’язанi з рiвнем його соцiальних домагань, наявнiстю 
сенсожиттєвих орiєнтирiв i цiлей, але завищена моральна 
самооцiнка студента може вступати в протирiчча з реальними 
обставинами, обмеженими iнтелектуальними, вольовими або 
матерiальними можливостями. На цьому пiдгрунтi у свiдомостi 
студента можуть виникати внутрiшнi моральнi конфлiкти мiж 
усвiдомленими i засвоєними iдеальними моральними вимогами 
до себе i реальними життєвими обставинами. 

За даними опитування (всього опитано 468 осiб), яке 
проводилось серед студентiв, 54 % опитаних вiдчувають докори 
совiстi за деякi вчинки, 36 % — вiдчувають, але дуже рiдко, i 
зовсiм не вiдчувають — 11 %. Таким чином, почуття совiстi для 
47 % опитаних ще не стало суттєвим внутрiшнiм мотивом 
поведiнки. Очевидно це пов’язано з тим, що в моральнiй 
свiдомостi деякої частини студентiв iндивiдуальнi моральнi норми 
розходяться з моральними нормами iнших соцiальних спiльнот i 
всього суспiльства. 

Дослiдження також показали, що у студентiв частiш за все 
докори совiстi проявляються у сферi сiмейних вiдносин (51 %), в 
iнтимних стосунках (16 %), по вiдношенню до друзiв (12 %), у 
навчальному процесi (9 %). 

Цi данi вказують, по-перше, на велике значення сiм’ї в 
процесi моральної нормотворчостi. В сiм’ї найбiльш iнтенсивно 
розвиваються комунiкативнi зв’язки особистостi студента з 
соцiальним середовищем. Поряд з цим, сiм’я є найбiльш 
авторитетним моральним «арбiтром» по вiдношенню до 
студента. 

По-друге, серед студентської молодi iснує певна 
обмеженiсть у сприйняттi рiзноманiтних моральних норм i 
усвiдомленнi необхiдностi їх дотримання. Моральнi норми завжди 
пов’язанi з дiяльнiстю рiзних соцiальних об’єктiв. З iншого боку, 
обмеженiсть соцiальних об’єктiв, пiд впливом яких пробуджується 
почуття совiстi студента, вказує на недостатнiй розвиток його 
моральної свiдомостi. Совiсть пов’язана не тiльки з дотриманням 
тих чи iнших моральних норм, а й з почуттям обов’язку по 



  

вiдношенню до друзiв, членiв сiм’ї, студентського колективу, 
навчальної дiяльностi i до суспiльства. 

Почуття совiстi бiльш за все проявляється тодi, коли 
особистiсть пiд впливом негативних соцiально-психологiчних 
чинникiв порушує моральнi норми, а потiм вiдчуває вiд цього 
морально-психологiчний дискомфорт. Якщо студент не визнає 
певних моральних норм, то їх порушення не може викликати 
докори совiстi. Таким чином, виховання почуття совiстi пов’язане 
з iнтерiорiзацiєю колективних i суспiльних моральних норм, з 
усвiдомленням їх соцiальної цiнностi, корисностi i об’єктивної 
необхiдностi їх дотримання. 

Мотиви порушення моральних норм, яке викликає докори 
совiстi студента, можна роздiлити на двi групи. До першої групи 
слiд вiднести тi мотиви, якi пов’язанi з неуцтвом, вiдсутнiстю 
етичної освiти, незнанням елементарних правил етикету або з 
хибними уявленнями про моральнi цiнностi i сенсожиттєвi 
приорiтети. Така особистiсть не замислюється над iснуванням 
певних моральних норм, рiдко звертає увагу на моральний сенс 
людських вчинкiв. Поняття добра чи зла у особистостi з 
обмеженим етичним мисленням пов’язується насамперед з 
мiрою корисностi для себе будь-яких вчинкiв, соцiальних 
перетворень або подiй. Тому така особистiсть менш за все 
здатна вiдчувати докори совiстi, i у своїй повсякденнiй дiяльностi 
керується власними уявленнями про мiру припустимого. 

До другої групи мотивiв порушення моральних норм 
належать мотиви, якi не пов’язанi з вiдсутнiстю етичних знань. 
Вони виникають внаслiдок моральної та емоцiйної нестiйкостi. 
Студент з недостатньо розвинутими вольовими якостями може 
знати моральнi норми, а порушувати їх пiд впливом iнших 
ситуативних чинникiв, лише потiм вiдчуваючи докори совiстi. 

За матерiалами дослiджень, якi проводились серед 
студентiв, частiш за все основними мотивами порушення 
моральних норм серед студентської молодi є: неприйняття 
застарiлих стереотипiв мислення вiдносно людської поведiнки (32 
%), бажання помститись тому, хто образив (26 %), бажання 
обманути (17 %), скрутне матерiальне становище (12 %), пiд 
впливом сексуального потягу (7 %), прагнення до того, щоб 



  

розслабитись i отримати «кайф» (5 %). Як видно, студентська 
молодь найчастiше порушує моральнi норми тому, що зневажає 
цi норми з причини їх застарiлостi. Значна частина студентiв не 
сприймає «застарiлої» моралi i прагне до утворення «сучасної» 
моральної нормотворчостi. 

Таку тенденцiю слiд сприймати як об’єктивний закономiрний 
процес, адже моральнi вiдносини є динамiчним утворенням, вони 
постiйно змiнюються пiд впливом рiзних психологiчних, 
соцiально-культурних i соцiально-економiчних чинникiв. В процесi 
розвитку моральних вiдносин вiдбувається своєрiдна 
«апробацiя» iндивiдуальних, колективних i суспiльних моральних 
норм. 

Розвиток моральної нормотворчостi серед студентської 
молодi слiд розглядати як закономiрнiсть. Важливо, щоб цей 
процес грунтувався на класичних моральних принципах, серед 
яких принцип соцiального гуманiзму має виконувати мобiлiзуючу i 
iнтегруючу функцiї. Процес моральної нормотворчостi не можна 
вiддавати на вiдкуп стихiйностi, оскiльки розвиток моральних 
вiдносин мiж студентами завжди вимагає певної корекцiї як з боку 
iнших студентiв, так i з боку органiзаторiв навчально-виховного 
процесу, тим бiльше, що значна частина студентiв має досить 
поверхневе уявлення про iснування моральних норм як 
регуляторiв поведiнки особистостi. 

Так, на запитання: «Що є нормальним у поведiнцi iнших 
людей?», не змогли вiдповiсти 56 % опитаних, 30 % вважають 
нормальним все, що робить людина, 11 % зазначили, що 
головною нормою має стати свобода вибору i спiлкування, 6 % — 
надання певних соцiальних гарантiй кожнiй особистостi. Цi данi 
вказують на досить низький рiвень моральної нормотворчостi в 
студентськiй групi, з iншого боку — повна або часткова 
неспроможнiсть студентської групи до власної об’єктивної 
моральної нормотворчостi негативно впливає на формування 
почуття совiстi кожного студента. 

Пiдсумовуючи результати аналiзу, слiд зазначити, що 
почуття совiстi є одним з провiдних iнтегральних механiзмiв 
морального розвитку майбутнього вчителя. Це почуття 
зосереджує в собi внутрiшнi вимоги особистостi до своєї 



  

поведiнки, концентруючи усвiдомлене переживання своїх 
обов’язкiв перед найближчим соцiальним оточенням i 
суспiльством. Виховання почуття совiстi майбутнього вчителя 
слiд розглядати як невiд’ємну частину розвитку всiх внутрiшнiх 
морально-регулятивних механiзмiв його поведiнки. Цей процес 
може бути єфективним при умовах, якщо: 

— розвивається здатнiсть студента до автономного 
логiчного морального мислення, яке дає можливiсть вiрно 
оцiнювати i переживати свої вчинки, знаходити в них морально-
естетичний сенс; 

— досягається найбiльш оптимальне спiввiдношення мiж 
оцiнкою дiяльностi студента i його самооцiнкою.  
Об’єктивна самооцiнка студента грунтується на моральному 
самопiзнаннi, розвитку гуманiстичного мислення i усвiдомленнi 
великої самоцiнностi людини; 

— створюються такi типи моральних вiдносин, в яких 
особистiсть частково позбувається зовнiшнiх чинникiв соцiально-
правового i морального контролю, має змогу брати 
вiдповiдальнiсть на себе, що позитивно впливає на розвиток 
внутрiшнiх морально-регулятивних механiзмiв поведiнки. 
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ВИСНОВОК 
 
В процесi розбудови незалежної демократичної держави, 

розвитку ефективних ринкових вiдносин активiзацiя людського 
морального фактору має першочергове значення. Моральний 
прогрес нашого суспiльства можливий тiльки за умовою 
реформування системи освiти i удосконалення морального 
виховання пiдростаючого поколiння в сучасних несприятливих 
умовах. 

Аналiз теоретико-методологiчних засад органiзацiї процесу 
морального виховання показав, що найголовнiшу, провiдну роль 
в ньому вiдiграє особистiсть вчителя. Адже найефективнiшi 
методики i програми морального виховання учнiв залишаться 
нереалiзованими без вiдповiдної методологiчної, морально-
психологiчної i загально-педагогiчної пiдготовки майбутнього 
вчителя. 

В монографiї була здiйснена спроба проаналiзувати 
теоретико-методологiчнi питання морального виховання 
майбутнього вчителя не тiльки шляхом традицiйного 
безпосереднього впливу, а й опосередковано, через активiзацiю 
зовнiшнiх i внутрiшнiх механiзмiв його поведiнки, таких, як 
формування громадської думки i цiннiсно-орiєнтацiйної єдностi 
студентського колективу, спiлкування, утворення колективних 
моральних норм, їх впливу на процеси iнтерiоризацiї особистiстю 
студента загальнолюдських моральних норм i цiнностей. 

Велика увага придiляється аналiзу соцiально-педагогiчної 
проблематики морального виховання майбутнього вчителя. 
Зокрема, розглядаються проблеми пiдвищення рiвня загальної 
гуманiтарної освiти майбутнього вчителя, його залучення до 
наукової i соцiально-культурної творчостi, в результатi чого 
утворюються новi свiтогляднi позицiї, моральнi цiнностi i типи 
моральних вiдносин. 

В розробцi основних методологiчних засад морального 
виховання майбутнього вчителя i його здатностi 
висококвалiфiковано здiйснювати моральне виховання учнiв в 
умовах гуманiзацiї i демократизацiї навчально-виховного 
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 процессу  основна увага придiляється розвитку внутрiшнiх 
механiзмiв поведiнки студента. Серед них першочергове мiсце 
посiдають взаємозумовленi процеси утворення усвiдомленого 

почуття совiстi i громадського обов’язку, iдентифiкацiї особистих, 
колективних i громадських iнтересiв на пiдгрунтi загального 

iнтелектуального розвитку майбутнього вчителя, формування 
його пiзнавальних потреб. 

Виходячи з теоретичних положень видатних педагогiв 
минулого i закордонних вчених про необхiднiсть досягнення 
внутрiшнього спiввiдношення мiж iнтелектуальною i моральною 
освiтою, розвивається iдея опосередкованого впливу на 
моральний розвиток особистостi студента через формування 
вмiнь i навичок поглибленого аналiзу етичних понять, форм 
поведiнки, видiв дiяльностi, якi мають моральний сенс в їх 
спiввiдношеннi з естетичними категорiями. Доведено, що 
найбiльш об’єктивна моральна оцiнка студентом людської 
дiяльностi залежить вiд його здатностi до адекватного аналiзу i 
сприйняття вчинкiв i подiй через естетичнi категорiї. 

На основi теоретико-методологiчного аналiзу проблеми 
моральної регуляцiї особистостi встановлено, що деформацiя 
морального розвитку особистостi студента є закономiрним 
процесом, який вiдбувається тодi, коли вiдсутня система 
виховних заходiв, що має передбачати застосування не тiльки 
групових, а й iндивiдуальних форм роботи i, зокрема, проведення 
морально-психологiчної корекцiї. Основними напрямками 
зовнiшньої морально-регулятивної корекцiї має бути 
запровадження морально-психологiчної дiагностики морального 
розитку майбутнього вчителя, яка дасть можливiсть найбiльш 
оптимально забезпечити пiдбiр змiсту, форм i методiв виховного 
впливу на процес формування моральної свiдомостi, почуттiв, 
морально-вольових якостей студентiв за умовою реалiзацiї iдеї 
особистiсно-гуманного пiдходу до пiдготовки педагогiчних кадрiв. 

Пiдготовка висококвалiфiкованих педагогiчних фахiвцiв на 
основi реалiзацiї концепцiї формування моральних механiзмiв 
поведiнки можлива при умовi теоретико-методологiчного 
обгрунтування принципiв, змiсту та методики виховного впливу 
на морально-регулятивнi особливостi студента. Реалiзацiя 



  

концепцiї формування моральних механiзмiв поведiнки 
майбутнього вчителя передбачає також оволодiння ним 
необхiдними знаннями, вмiннями i навичками застосування 
морально-психологiчної корекцiї в процесi самовиховання i 
органiзацiї виховної роботи серед школярiв. 

Важливим показником моральної культури майбутнього 
вчителя є узгодженiсть його морально-регулятивних процесiв, якi 
характеризують розвиток якiсних структурних компонентiв 
особистостi (iнформацiйно-свiтоглядний, емоцiйно-естетичний, 
морально-оцiнювальний, морально-чуттєвий, морально-
вольовий). Вони зумовлюють формування майбутнього вчителя 
як духовно багатої, iнтелектуально розвинутої, цiлiсної соцiально-
активної особистостi.  
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